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RODRIGUES, Heitor de Andrade. Formacio e desenvolvimento profissional do
treinador: um estudo sobre os treinadores de basquetebol, suas identidades e saberes. 2014.
Tese (Doutorado em Educacdo Fisica) - Faculdade de Educagdo Fisica. Universidade
Estadual de Campinas, Campinas, 2014.

RESUMO:

No contexto esportivo brasileiro, apesar do crescente movimento de valorizacdo dos
treinadores de esporte e do aumento significativo de cursos especificos para qualificacdo
desses profissionais, ainda podemos identificar uma escassez de conhecimentos disponiveis
sobre o treinador, sua formacdo e trabalho. No caso especifico do basquetebol, esse fato ndo
¢ diferente. Apesar de haver propostas pioneiras de formagao, tais como cursos oferecidos
pela Escola Nacional de Treinadores de Basquetebol, no ambito da pesquisa cientifica ha
uma pouquidade de investigacdes sobre os treinadores de basquetebol. Diante desse quadro,
o objetivo geral na pesquisa foi investigar a formacao profissional de treinadores de esporte,
com atengdo especial para o processo de desenvolvimento profissional dos treinadores de
basquetebol das categorias de formacao. Por sua vez, o objetivo especifico foi investigar o
processo de constituicdo identitdria dos treinadores de basquetebol das categorias de
formacdo, com énfase para os desafios enfrentados e os saberes profissionais mobilizados. A
metodologia utilizada € de natureza qualitativa, fundamentada nos pressupostos das
narrativas de vida em uma perspectiva etnossocioldgica, sustentada pela técnica da entrevista
narrativa. Os sujeitos participantes foram treze treinadores de basquetebol vinculados as
categorias de formacgdo. Os resultados revelaram que a constituicdo identitdria dos
treinadores pesquisados é fruto de socializagdes sucessivas ao longo da vida pessoal e
profissional, o resultado da negociacao entre trajetdria biogréfica e relacional. No ambito da
socializacdo pré-profissional destaca-se o papel da educagao artesanal, nos moldes da “escola
de oficio”. Na socializacdo profissional no curso de Educacdo Fisica sobressai a importancia
atribuida pelos treinadores aos saberes do campo da Didética. E na socializag@o profissional
ao longo da carreira predomina as experiéncias de aprendizagem com treinadores mais
experientes, bem como a constru¢cdo de saberes profissionais em estreita relacio com os
desafios impostos pelas demandas de trabalho. As consideracdes finais apontam para a
urgéncia de defini¢do dos saberes dos treinadores a partir de uma epistemologia da pratica
profissional, construindo as bases para ado¢ao de um modelo profissional de formagao em
oposi¢do ao atual modelo académico tradicional nos curso de Educacgdo Fisica.

Palavras-chave: Formacao profissional; Treinadores; Basquetebol; Identidade profissional;
Saberes.
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RODRIGUES, Heitor de Andrade. Coach education and professional development: a
study on the basketball coaches, their identities and wisdom. 2014. Thesis (Doctorate in
Physical Education) — School of Physical Education. University of Campinas, Campinas,
2014.

ABSTRACT

In Brazilian sporting context, in despite of the growing movement of sports coaches and the
significant increase in specific courses that qualify these professionals, we can still identify
a lack of knowledge available about coaching, their training and work. In the specific case of
basketball, this fact is no different. Although there are pioneering proposals for training, such
as courses offered by the Escola Nacional de Treinadores de Basquete (National School of
Basketball Coaches), considering scientific research there is a little investigations on the
basketball coaches. Due to this situation, the overall goal in this paper was to investigate the
training of sports coaches, with special attention to the process of professional development
for basketball coaches of the training categories. However, the specific aim in this study was
to investigate the process of identity construction of the basketball coaches of the categories
of training, with emphasis on the challenges, and mobilized professional knowledge. The
methodology is of a qualitative nature, based on the assumptions of life history in an
ethnosociological perspective, supported by the technique of narrative interview. The chosen
individuals were thirteen basketball coaches linked to the training categories. The results
found out that the identity construction of the researched coaches were the results of
successive socializations throughout personal and professional life, the result of negotiation
between relational and biographical trajectory. At the pre-professional socialization
highlights the role of craft education along the basis of "sports school". In professional
socialization in Physical Education course stands the importance given by the coaches to the
knowledge of the field of didactics. And in professional socialization throughout their career
dominates the learning experiences with more experienced coaches, as well as the
construction of professional knowledge in close relation to the challenges posed by the
demands of work. The conclusions point to the urgency of defining the knowledge of the
coaches from an epistemology of professional practice, building the foundation for the
adoption of a professional training model as opposed to the current traditional academic
model in Physical Education course.

Keywords: Professional Training; Coaches; Basketball; Professional Identity; knowledge.
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1. INTRODUCAO

1.1 O problema de estudo

O reconhecimento da relevancia do papel do treinador de esporte no contexto da
formacdo de jovens esportistas e no sucesso de equipes adultas encontra-se, no Brasil,
permeado por elementos paradoxais. Por um lado, identificamos acdes que fortalecem a
importancia da figura do treinador de esporte na emergéncia de cursos de formacao e
certificacdo de treinadores oferecidos pelas confederacdes nacionais, como € o caso da
Confederacdo Brasileira de Voleibol (CBV), Confederaciao Brasileira de Atletismo (CBAt),
Confederacao Brasileira de Futebol (CBF), Confederacdo Brasileira de Basketball (CBB),
Confederacao Brasileira de Badminton (CBBd), Confederacao Brasileira de Ténis (CBT) etc.

O exemplo mais recente da preocupacdo com a formacdo de treinadores € a
iniciativa do Comité Olimpico Brasileiro, que em julho de 2012, por meio do Instituto
Olimpico Brasileiro, criou a Academia Brasileira de Treinadores, com o objetivo de
complementar a formagdo profissional de treinadores na dimensdo do esporte de alto
rendimento.

No caso do basquetebol o reconhecimento da importancia do treinador pode ser
constatado pela iniciativa pioneira de criacdo, em 2010, da Escola Nacional de Treinadores
de Basquetebol (ENTB), entidade formada por profissionais ligados ao basquetebol e apoiada
pela CBB, com a finalidade de organizar e desenvolver cursos de formacao de treinadores,
capacitando os profissionais dentro de uma padronizacdo nacional de trabalho com
conhecimentos cientificos e quantificiveis da modalidade baseados nos sistemas modernos
do treinamento internacional.

Por outro lado, no que diz respeito a investigacdo cientifica, no ambito das
Ciéncias do Esporte as pesquisas sobre o treinador ainda sdo incipientes (ROSADO e
MESQUITA, 2011).

No Brasil, esse campo de investiga¢cdo nao foi consolidado, considerando que o
numero de publicac¢des sobre o assunto é reduzido. A pouca producao disponivel € composta

de alguns estudos dispersos sobre as competéncias, os conhecimentos e os saberes dos
1



treinadores (BALBINO, 2005; EGERLAND, 2009; RAMOS, 2008; THIENGO, 2011), bem
como de alguns estudos sobre o comportamento e o perfil de lideranca desses profissionais,
realizados com base nos referenciais da Psicologia (COSTA, SAMULSKI e COSTA, 2009,
2010; SUDO e SOUZA, 2012; NASCIMENTO JUNIOR e VIEIRA, 2013).

Para citar um exemplo recente, no ultimo Congresso Internacional de Jogos
Desportivos, sediado em Florian6polis, em 2013, foram apresentados cento e oitenta e 0ito
(188) trabalhos, divididos em quatro areas temdticas, quais sejam: (1) Ensino e aprendizagem
dos jogos desportivos; (2) Anélise da performance nos jogos desportivos; (3) Formacdo de
treinadores dos jogos desportivos e (4) Cogni¢do/agcdo nos jogos desportivos.

Na area da “Formacdo de treinadores” foram vinte e seis (26) trabalhos, o que
representa 13% do total de trabalhos apresentados. A drea com maior incidéncia de trabalhos
foi a “Andlise da performance” com cerca de oitenta e seis (86) apresentacdes, 45% do total.
Importante destacar que, apesar do nimero pouco expressivo na area da “Formagdo de
treinadores”, apenas o fato de ser escolhida como 4area tematica ja d4 indicativos de seu
crescimento, uma vez que, até pouco tempo, sequer era lembrada.

Desse modo, podemos afirmar que, no dmbito da pesquisa cientifica brasileira,
os treinadores ainda ndo receberam a devida atencao. Essa situacdo pode ser confirmada pela
auséncia de uma agenda de pesquisa mais densa sobre a formacdo e o desenvolvimento
profissional, no qual se sobressaem pesquisas isoladas ou de pequenos grupos de
investigadores.

Se considerarmos os treinadores das categorias de formacdo, ou seja, aqueles
responsaveis pela formacdo de jovens esportistas, o descompasso € ainda maior, pois as
pesquisas encontradas estao no contexto internacional (LEMYRE, TRUDEL e DURAND-
BUSH, 2007).

Apesar do reconhecimento da necessidade de formacdo e capacitacdo de
treinadores, hd pouca investigacdo e conhecimento disponiveis sobre a pessoa do treinador,
sobre seu processo de desenvolvimento profissional, as caracteristicas de sua pratica, os
conhecimentos e saberes mobilizados no cotidiano de trabalho, entre outros elementos

fundamentais para reflexdo sobre essa formacao.



1.2 A relevancia do problema de estudo

No contexto internacional, em especial no Reino Unido, Austrédlia, Canada e
Estados Unidos, a discussao sobre a formacao do treinador (coach education) e seu processo
de desenvolvimento profissional (coaching development) € bastante fértil nos dltimos dez
anos. Trudel, Gilbert e Werthner (2010) registram que desde 2006 foram criadas pelo menos
trés revistas cientificas voltadas a divulgacdo de pesquisas ligadas a temadtica do treinador,
como o International Journal of Sports Science and Coaching, o International Journal of
Coaching Science e o Journal of Coaching Education. No ano de 2006, a revista The Sport
Phychologist publicou uma edi¢do completa dedicada ao tema da formagao de treinadores.

Assim, de acordo com Gilbert e Trudel (2004), esse crescente movimento de
pesquisas sobre o treinador no contexto internacional estd focalizado em algumas temaéticas
especificas. Como exemplo, podemos citar que nos periddicos de lingua inglesa, de 1970-
2001, emergiu o tema do treinador tendo como eixo central de investigacdo o comportamento
(coaches behavior), em que 80% dos estudos foram desenvolvidos pelos pressupostos da
pesquisa quantitativa. Porém, nos ultimos dez anos, também podemos observar uma
diversificacdo das temdticas investigadas nesse campo de pesquisa. Entre os estudos,
chamam a atencdo as investigacdes que buscam iluminar a natureza do trabalho dos
treinadores, caracterizando os processos e contextos de aprendizagem da profissdo, com
vistas a qualificacdo do processo de formacao.

Trudel e Gilbert (2006) apontam que a aprendizagem profissional de treinadores
pode ocorrer em contextos variados, nomeadamente em cursos de formagdo (metafora da
aquisicdo). Nessa perspectiva, a aprendizagem ocorre pela transmissdo formal de
conhecimentos sobre o treinamento. Outra possibilidade € a aprendizagem experiencial
(metéfora da participa¢do), na qual o treinador aprende pela reflex@o de sua prépria prética e
pela observacdo dos contextos de treino ao longo de sua vida, seja como ex-jogador,
assistente técnico, entre outras formas de engajamento voluntario no esporte.

Em outro estudo, Nelson, Cushion e Potrac (2006) dividem as aprendizagens em
formal, ndo formal e informal. A formal pode ser definida como aquela decorrente do

processo educacional institucionalizado, cronologicamente e hierarquicamente planejado,
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como € o caso da formagdo em nivel de graduacdo e dos cursos de formagdo com vistas a
certificacdo dos treinadores. A aprendizagem ndo formal ocorre fora do ambiente
institucionalizado, estd voltada para o desenvolvimento de conhecimentos particulares para
grupos especificos e € derivada da participacdo espontanea em eventos, tais como congressos,
semindrios, clinicas etc. Por fim, a aprendizagem informal ocorre no contexto da experiéncia
cotidiana, um tipo de conhecimento adquirido na relagdo dos treinadores com outros colegas,
com os alunos, em treinamentos e competi¢oes.

No contexto dessa discussdo, de acordo com autores que estudam sobre a
formacdo e o desenvolvimento profissional de treinadores (CUSHION, ARMOUR e JONES,
2003; CUSHION e LYLE, 2010; JIMENEZ, LORENZO e GOMEZ, 2009; JONES, 2006a;
2006b; LEMYRE, TRUDEL e DURAND-BUSH, 2007; MALLET et al. 2009; NELSON,
CUSHION e POTRAC 2006; TRUDEL e GILBERT, 2006; TRUDEL, GILBERT e
WERTHNER, 2010; WERTHNER e TRUDEL, 2006; WRIGHT, TRUDEL e CULVER,
2007), podemos afirmar que os treinadores esportivos aprendem a profissdo por meio de
fontes diversificadas de conhecimento, seja no contexto formal ou informal. Apesar dessa
constatacdo, os pesquisadores sdo unanimes em afirmar que a aprendizagem no ambito da
educagdo formal tem um impacto limitado sobre o desenvolvimento do treinador e de sua
prética.

Embora haja essa compreensao, Mallet et al. (2009) apontam que a aprendizagem
mediada, guiada (educacao formal), pode acelerar o desenvolvimento do treinador. Porém, a
educagdo formal de treinadores nio oferece a oportunidade de aprendizagem experiencial
necessdria a incorporagao do conhecimento.

Assim, de acordo com Cushion, Armour e Jones (2003), as pesquisas tém
demonstrado que a experi€éncia no contexto de trabalho e a observacdo de colegas mais
experientes sao fontes primdrias de conhecimento dos treinadores.

Na Espanha, Jiménez, Lorenzo e Goméz (2009), ao investigarem os meios/fontes
de conhecimento de 16 treinadores de basquetebol experts, obtiveram resultados que
corroboram as afirmacdes de Mallet et al. (2009) e Cushion, Armour e Jones (2003), a de
que treinadores dessa modalidade esportiva recorrem a meios diversificados para sua

formacao profissional.



Entre os meios, os informais sdo considerados de maior relevancia por tratarem
de conteudos especificos e contextualizados em detrimento da educacdo formal (cursos
federativos), por representar um volume inferior em relagao aos meios informais.

Nessa mesma direcao, entre os meios mais valorizados pelos treinadores estd o
que os autores definem como aprendizagem situada, um tipo de aprendizagem que ocorre nas
experiéncias préaticas do treinador, com as circunstancias didrias, solucionando problemas e
tomando decisdes in situ. Nas palavras dos autores: “Dicho de otro modo redundante, el
mejor medio de aprender, o ensefiar, a entrenar es entrenando” (JIMENEZ, LORENZO ¢
GOMEZ, 2009, p. 122).

A aprendizagem situada ainda é seguida por outros meios informais bastante
valorizados, como a reflexdo pratica das experiéncias, durante e depois dos treinos e partidas,
e ao final da temporada; o mentoring informal, com o acompanhamento de um mentor/tutor;
e a aprendizagem compartilhada, que ocorre pela interacdo com outros treinadores por meio
de conversas, discussdes e observagdes.

Entre outras experiéncias mencionadas pelos autores, mas sem 0 mesmo impacto,
encontram-se as comunidades de prética, as experiéncias como jogador, acesso a literatura
especifica, cursos de formacao etc.

Ao considerarmos nossa experiéncia como jogador, docente e treinador de
basquetebol, temos também a impressao de que as experiéncias vivenciadas no contexto da
pratica esportiva, seja na funcdo de atleta, assistente técnico ou treinador, constituiram
oportunidades significativas de conhecimento que foram efetivamente incorporadas a
atuagdo profissional como treinador. A vista disso, podemos afirmar se tratar de um tipo de
experiéncia e conhecimento diferente daquele socializado nos cursos de graduacdo em
Educacdo Fisica ou em um curso de certificacao de treinadores.

Porém, também concordamos com Lyle (2002), quando afirma que a formagao
de treinadores nao deve ficar na dependéncia exclusiva da experiéncia e que o desafio é
enriquecer/elevar o saber da experiéncia. Desse modo, assim como Mallet et al. (2009)
defendem que a proposi¢do de cursos de formacgdo e certificacdo de treinadores deve ser
precedida de uma investigacdo mais detalhada sobre a natureza complexa da atuacido do

treinador e dos seus saberes, acreditamos que a eficdcia dos processos de formacao e,
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principalmente, de desenvolvimento profissional de treinadores estd na dependéncia de um
investimento mais denso em pesquisas que possam mapear aspectos relativos a pessoa do
treinador e de seus saberes.

Nao se trata de negar a contribui¢c@o dos cursos de Educacao Fisica e de Ciéncias
do Esporte ou mesmo os cursos de formacao de treinadores, mas de evidenciar a centralidade
das experiéncias com a modalidade e das experiéncias de trabalho no processo de formagao
e desenvolvimento profissional de treinadores na perspectiva de se privilegiar investigacoes
sobre a pessoa do treinador e a natureza de seu trabalho — um campo de estudo emergente.

Assim, a iniciativa das federacdes, confederacdoes e do Comité Olimpico
Brasileiro na formacgao de treinadores por meio da criagdo de cursos especializados deve ser
acompanhada de um investimento especial em pesquisa cientifica sobre o desenvolvimento

do treinador.

1.3 Indicativos do referencial tedrico e o problema de pesquisa

Apesar da relevancia desse tipo de investigacdo, no campo da formacdo de
treinadores ha pouca tradicdo no encaminhamento de pesquisas dessa natureza. Em outras
palavras, a maior parte das pesquisas sobre treinadores tem privilegiado abordagens
metodoldgicas de natureza quantitativa, baseadas nos pressupostos teéricos da Psicologia,
sendo que as pesquisas vinculadas a Pedagogia, a Sociologia e, de modo geral, aos
referenciais das Ciéncias Humanas ainda sdo incipientes. Como alternativa a essa limitagao,
alguns autores (ROSADO e MESQUITA, 2011; RUPERT e BUSCHNER, 1989) tém
apontado a possibilidade de se recorrer a experiéncia acumulada no campo da Educagdo e de
outras dreas de conhecimento.

Um olhar atento para o campo da formacdo de professores nos permitiu
identificar dois campos de investigacdo atuais e proficuos, os quais vém sendo alvo de
investimento pelas Ciéncias da Educac¢ao nos tltimos vinte anos e podem trazer contribui¢des
significativas para as pesquisas sobre a pessoa do treinador e a natureza de seus saberes, quais
sejam: as reflexdes sobre a constituicdo das identidades profissionais e dos saberes

profissionais.



No ambito das identidades profissionais, em meio a um movimento de intensa
crise identitdria ocasionada pelo esfacelamento das referéncias comunitdrias, interessa aos
pesquisadores investigar os processos pelos quais os individuos identificam a si mesmos e
aos outros, bem como as tensdes e estratégias identitdrias envolvidas nesse processo. Parte-
se do pressuposto de que a constituicdo identitiria € um processo em permanente
construgdo/reconstru¢cdo ao longo da vida, sendo o contexto de trabalho fonte potencial de
transformacgdes identitarias.

No ambito dos saberes profissionais, em meio a um processo crescente de
profissionalizacdo do ensino, interessa aos pesquisadores investigar os saberes que estao na
base da profissdo, os saberes mobilizados pelos profissionais no desenvolvimento de suas
tarefas, a origem social desses saberes. Resumindo, parte-se da premissa de que os
profissionais lancam mao de um repertdrio de conhecimentos oriundos de vérias fontes, que
formam um reservatério que vai sendo mobilizado de acordo com as demandas do trabalho.

A transposicdo desses referenciais tedricos para a investigacdo dos treinadores
pode fornecer subsidios para a compreensdo do treinador em estreita relacio com sua
formacao e seu trabalho.

Diante desses elementos, o problema de pesquisa que orienta nossa investigacao
pode ser enunciado pela seguinte questdo: Como os treinadores de basquetebol das

categorias de formagdo constituem suas identidades e seus saberes?

1.4 Objetivos e questoes de pesquisa

Diante do que foi expresso na introdu¢do, nosso objetivo geral nesta pesquisa foi
investigar a formacao profissional de treinadores de esporte, com atencdo especial para o
processo de desenvolvimento profissional dos treinadores de basquetebol das categorias de
formacao.

Por sua vez, o objetivo especifico foi investigar o processo de constituicao
identitaria dos treinadores de basquetebol das categorias de formagdo, com énfase para os
desafios enfrentados e os saberes profissionais mobilizados.

Diante desses elementos, as questdes de pesquisa que nortearam a presente

investigacao foram as seguintes:



I- Quais os desafios e tensdes enfrentados pelos treinadores de basquetebol das
categorias de formacao?
2- Quais os saberes mobilizados pelos treinadores ao longo do processo de

constitui¢do identitdria? Quais as origens sociais desses saberes?

1.5 Definicao dos sujeitos participantes

Com o intuito de delimitar a abrangéncia do nosso objeto de estudo, uma vez que
ele pode adquirir diferentes sentidos e significados de acordo com a modalidade esportiva
escolhida e o nivel/etapa de atuacdo do treinador investigado (nivel profissional, nivel de
formacao esportiva, nivel escolar), optamos pela investigacao dos treinadores de basquetebol
vinculados as etapas de formacgdo esportiva, precisamente aqueles com experi€éncia nas
categorias sub 13, sub 14, sub 15, sub 16, e que tivessem participado ou estivessem
participando de competicdes organizadas por federacdes e confederacao em ambito estadual,
nacional e/ou internacional.

A opcdo pelo basquetebol responde a anseios pessoais de investigagdo de uma
modalidade com a qual temos um vinculo profundo como praticante, professor/treinador e
pesquisador, o que justifica nosso compromisso com o desenvolvimento da modalidade, mais
precisamente com o desenvolvimento dos treinadores envolvidos com o treinamento de
criangas e adolescentes.

A opcdo pela etapa da formagdo esportiva justifica-se por trés motivos
complementares. O primeiro € o reconhecimento de que a formacdo de jovens esportistas €
um processo de longo prazo, que demanda muitos anos, do qual as etapas iniciais sdo
fundamentais para o sucesso nas categorias superiores.

O segundo estd pautado nas evidéncias de alguns estudos sobre o basquetebol no
campo da Psicologia do Esporte (DE ROSE JUNIOR, CAMPOS e TRIBST, 2001; SMITH,
SMOLL e CUMMUING, 2007), os quais t€ém destacado que os treinadores de jovens
esportistas assumem papel preponderante na escolha e na permanéncia na modalidade, bem
como nos niveis de motivacdo e ansiedade desses atletas, o que justifica a necessidade de
conhecermos melhor os profissionais vinculados as categorias de formacdo. O terceiro

motivo diz respeito as proprias experiéncias anteriores do pesquisador, que ja trabalhou com
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basquetebol nas categorias de formacao, o que viabiliza um conhecimento ajustado da cultura
profissional dos treinadores, aspecto relevante para as pesquisas de natureza qualitativa.

Por fim, a op¢do pelo critério de participagdo em competicdes organizadas por
federacdes e confederacdes justifica-se na medida em que os treinadores dessa categoria
vivenciam situa¢des comuns, advindas das demandas desse tipo de competi¢ao e da cultura
profissional gerada nesse contexto.

Além disso, as instituicdes que participam dessas competi¢cdes demonstram uma
estrutura administrativa mais sedimentada, permitindo — mesmo que de forma precéria — a
formacdo de equipes competitivas, a participacdo periddica em competicdes, €, no que
interessa mais ao nosso estudo, t€ém a possibilidade de contratacio e manutencdo de
treinadores com reconhecida competéncia no treinamento do basquetebol. Tal realidade €
menos comum nas equipes participantes de competi¢cdes organizadas por associacoes, as
quais demonstram dificuldades na formacdo de equipes competitivas, na participagao
periédica em competicdes, bem como na contratacdo e manutengdo de treinadores

especialistas na modalidade.

1.6 A tese e os pressupostos da pesquisa

Em meio ao debate sobre a formacdo e o desenvolvimento profissional dos
treinadores de esporte, bem como da constituicio dos saberes e das identidades dos
treinadores de basquetebol das categorias de formagdo, procuramos ao longo da pesquisa
sustentar a seguinte tese: A formacdo e o desenvolvimento profissional dos treinadores de
basquetebol das categorias de formacdo sdo processos que ocorrem, predominantemente,
no terreno profissional. Estdo fortemente enraizados nas experiéncias profissionais com a
modalidade, e a universidade exerce, com os cursos de Educacdo Fisica, um papel
coadjuvante na constitui¢do dos saberes e das identidades desses profissionais.

Em virtude dessa proposicao, fomos a campo com os seguintes pressupostos ou
hipdteses:

1- Os cursos de Educagado Fisica, pautados por modelos de racionalidade técnica,
tém sido incapazes de preparar os alunos para assumirem as fungdes de treinador

e lidar com o contexto complexo e imprevisivel do treinamento.
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2- As experiéncias com a modalidade no terreno profissional constituem o nucleo
gerador de sentido da prética dos treinadores, exercendo papel preponderante na
constituicdo dos saberes e das identidades dos treinadores.

Embora haja essa compreensio, entendemos também que os lugares da formagao
profissional ndo se restringem mais exclusivamente a universidade, havendo rotas

alternativas. Nesse sentido, pretendemos apresentar um encaminhamento mais objetivo da

questao.

1.7 Definicdo de termos

No ambito da literatura sobre os treinadores, sobre sua formacdo e
desenvolvimento profissional, identidade, saberes, entre outras teméticas abordadas neste
estudo, encontramos uma diversidade de defini¢Ges para cada um desses termos, os quais
adquirem diferentes contornos de acordo com a orientacdo tedrico-metodoldgica das
pesquisas.

Embora ndo seja nossa inten¢do incorrer em um preciosismo conceitual, optamos
por descrever os conceitos envolvidos por trds de alguns termos recorrentes ao longo de nossa
pesquisa, permitindo ao leitor reconhecer as lentes pelas quais procuramos olhar nosso objeto
de estudo.

No que diz respeito ao assunto ou tema da pesquisa, direcionamos nosso esforco
investigativo ao grupo profissional formado pelos treinadores de esporte, mais
especificamente aqueles vinculados a modalidade basquetebol e atuantes nas categorias de
formacdo. O termo treinadores € utilizado em referéncia aos profissionais que se ocupam do
trabalho (planejamento, intervencdo e avaliacdo) didatico-pedagégico do treinamento
esportivo, direcionando sua atuacdo para o desenvolvimento das competéncias de seus
atletas, com a intencdo de prepard-los para usufruir o esporte em suas diversas dimensoes
(apreciacao do espetdculo esportivo, pratica esportiva no tempo livre, pratica esportiva em
beneficio da sadde, atuacdo profissional no campo do esporte), mas, sobretudo, para a
participacao em competi¢des esportivas, com vistas a profissionaliza¢do na fase adulta.

Optamos pelo termo treinador de esporte em substituicdo ao termo técnico

esportivo por considerarmos que o primeiro vem sendo amplamente difundido na literatura
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internacional, sendo também adotado pelas federacdes, confederacdoes e pelo Comité
Olimpico Brasileiro para nomear suas escolas de formacao e, além disso, por considerarmos
que a atuacgdo desse profissional extrapola a competéncia técnica, instrumental, de um sujeito
que aplica determinada técnica para obter resultado especifico, uma vez que sua intervencao
€ permeada por um conjunto mais amplo de saberes.

No que se refere a delimitacdo de nosso objeto de estudo, a pesquisa estd
circunscrita ao campo da formagdo e do desenvolvimento profissional dos treinadores de
esporte. Nesse contexto, por meio de uma aproximagdo com as reflexdes de Oliveira-
Formosinho (2009), Marcelo (2009), Ponte (1998) e N6voa (1995), optamos por definir o
termo formacgdo, em um sentido amplo, para designar os processos formativos que ocorrem
predominantemente em instituicdes de formacdo (universidade, escola, escola de
treinadores), por meio do oferecimento de cursos, oficinas, congressos, semindrios,
orientados para transmissdo de conhecimentos teéricos, sendo desenvolvidos por professores
e profissionais especialistas em suas dreas de atuacdo (MARCELO, 2009; OLIVEIRA-
FORMOSINHO, 2009; PONTE, 1998).

Ja o termo desenvolvimento profissional € relativamente recente e pde em
evidéncia os processos formativos (formais ou informais) que ocorrem no terreno
profissional. Tem sido utilizado para designar o crescimento profissional adquirido como
resultado das experiéncias de trabalho e que contribuem para alargar as competéncias
profissionais. Desse modo, o desenvolvimento profissional, ao contrdrio das préticas
tradicionais de formacgdo, é um processo em longo prazo, centrado na pratica profissional,
contextualizado nas demandas do trabalho, que incluem os cursos, mas sobretudo as
oportunidades de aprendizagem experiencial, as oportunidades de reflexdo sobre a prépria
pratica, participagdo em projetos, entre outros.

Marcelo (2009) destaca que o desenvolvimento profissional € um processo que
vai sendo construido a medida que os profissionais adquirem experiéncia, sabedoria e
consciéncia profissional; entdo, estd referenciado na busca da identidade profissional, na
constru¢do de um eu profissional que evolui ao longo da carreira.

Ainda em relagdo ao conceito de desenvolvimento profissional, em consonancia

com as proposi¢des presentes em nosso quadro tedrico e metodolégico, optamos por uma
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aproximacdo com o conceito defendido por Novoa (1995). Refletindo sobre o
desenvolvimento profissional de professores, o referido autor alerta que esse conceito
comporta a0 menos duas dimensdes complementares: do professor individual e do coletivo
docente.

A primeira dimensdo, a do professor individual, aponta para a necessidade de
investir no desenvolvimento pessoal, do professor como pessoa, dotado de uma histéria de
vida, de desejos, de anseios, de expectativas, elementos fundamentais na apropriacdo e
direcionamento do processo formativo. A segunda dimensdo, a do coletivo docente, aponta
para a emergéncia de uma cultura profissional, da dimensdo coletiva do trabalho dos
professores, do professor tomado como profissional, capaz de refletir sobre seu trabalho e
produzir os saberes necessarios a atuagcdo profissional, o que pressupde o desenvolvimento
profissional.

Dessa forma, concordamos com Noévoa (1995) quando afirma que € preciso
produzir a vida do professor (desenvolvimento pessoal) e produzir a profissdo docente
(desenvolvimento profissional). Em nosso caso especifico, é preciso produzir a vida do
treinador e produzir a profissao de treinador.

No contexto mais amplo da formac¢do e do desenvolvimento profissional,
direcionamos o objetivo especifico da pesquisa para a investigacdo dos saberes e das
identidades dos treinadores de basquetebol vinculados as categorias de formacao.

Com base no trabalho de Tardif (2000; 2002a; 2002b), Tardif e Raymond (2000)
e Gauthier et al. (1998), o termo saberes € utilizado em sentido amplo, para expressar os
conhecimentos, as competéncias, as habilidades e as atitudes mobilizadas nas situacdes de
trabalho. Ou seja, um saber, saber-fazer e saber-ser que faz referéncia as aprendizagens que
ocorrem ao longo da vida, nos mais diversos contextos formativos, que extrapolam os
conhecimentos adquiridos na formagdo inicial e constituem uma espécie de reservatorio, da
qual os profissionais se alimentam para resolver exigéncias especificas do cotidiano de
trabalho.

Nessa direcdo, vale destacar que os saberes sdo elementos fundamentais na
constru¢do da identidade, outro termo estruturante da pesquisa que, com base em uma

aproximacao com o trabalho de Dubar (1998; 2005; 2009) e Hall (2006; 2009), é utilizado
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para expressar as representacdes construidas pelos individuos em estreita relacio com o
mundo vivenciado, em constante transformacgdo ao longo da vida, resultado de socializa¢des
sucessivas e fruto da articulagdo de dois processos relativamente independentes e
complementares, quais sejam: o processo relacional, que comporta uma dimensao objetiva
(identidade para o outro), e o processo biogrifico, que comporta uma dimensdo subjetiva
(identidade para si).

Por fim, com o intuito de definir os elementos norteadores da pesquisa,
construimos um esquema de referéncia (Figura 1) com a descri¢do objetiva do tema da
pesquisa, do objeto de estudo, do problema de pesquisa, dos objetivos da investigacdo, das
questdes de pesquisa, da tese e das hipdtese, os quais orientaram nosso trajeto ao longo da

investigacao.
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Figura 1- Elementos norteadores da pesquisa

ASSUNTO DA PESQUISA
Os treinadores de esporte

JUSTIFICATIVA DE PESQUISA
Em meio a um movimento crescente de valorizacdo dos treinadores de esporte e do aumento significativo de
cursos especificos para qualificacdo desses profissionais, identifica-se uma escassez de conhecimentos
disponiveis sobre a pessoa do treinador e a natureza de seu trabalho, o que tem limitado a elaboracdo de
propostas consistentes de formagédo e desenvolvimento profissional desse grupo de trabalhadores.

PROBLEMA DE PESQUISA
Como os treinadores de basquetebol das categorias de formagdo constituem suas identidades e seus saberes?

OBJETO DE ESTUDO
O objeto de estudo sdo os treinadores de basquetebol; objeto que estd delimitado ao campo da formacao e do
desenvolvimento profissional e direcionado a investigacdo das identidades e dos saberes profissionais.

OBJETIVO GERAL
Investigar a formagdo profissional de treinadores de esporte, com atencdo especial para o processo de
desenvolvimento profissional dos treinadores de basquetebol das categorias de formacao.

OBJETIVO ESPECIFICO
Investigar o processo de constitui¢do identitdria dos treinadores de basquetebol das categorias de formacgéo,
com &énfase para os desafios enfrentados, os saberes profissionais mobilizados, bem como para as estratégias
identitdrias geradas nesse contexto.

QUESTOES DE PESQUISA
1- Quais os desafios e tensdes enfrentados pelos treinadores de basquetebol das categorias de formagio?
2- Quais os saberes mobilizados pelos treinadores ao longo do processo de constituicao identitaria? Quais as
origens sociais desses saberes?

TESE
A formacdo e o desenvolvimento profissional dos treinadores de basquetebol das categorias de formacgao sdo
processos que ocorrem, predominantemente, no terreno profissional. Estdo fortemente enraizados nas
experiéncias profissionais com a modalidade, e a universidade exerce, com os cursos de Educacgéo Fisica, um
papel coadjuvante na constituicao dos saberes e das identidades desses profissionais.

HIPOTESES
1- Os cursos de Educacdo Fisica, pautados por modelos de racionalidade técnica, t€m sido incapazes de
preparar os alunos para assumirem as funcdes de treinador e lidar com o contexto complexo e imprevisivel do
treinamento.
2- As experiéncias com a modalidade no terreno profissional constituem o nicleo gerador de sentido da pratica
dos treinadores, exercendo papel preponderante na constituicdo dos saberes e das identidades dos treinadores.

Fonte: pesquisa direta.
Elaboracao do pesquisador.
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2. REVISAO DA LITERATURA

No ambito da literatura sobre os treinadores de esporte acessamos um conjunto
de pesquisas sobre dois temas centrais: (1) o papel e as competéncias profissionais dos
treinadores e (2) os contextos de aprendizagem profissional dos treinadores.

No primeiro tema refletimos sobre as competéncias necessarias ao treinador, bem
como o papel atribuido a esses profissionais nas categorias de formacgdo. No segundo,
recorremos as pesquisas internacionais sobre a aprendizagem profissional dos treinadores, o

que nos permitiu caracterizar as fontes de conhecimento dos treinadores.

2.1 Papel profissional e o perfil de competéncias

A definicdo do papel profissional do treinador de esporte das categorias de
formacdo constitui tarefa desafiadora, na medida em que essa discussdo permanece pouco
explorada no ambiente académico, coexistindo, no imagindrio social, entendimentos diversos
sobre 0s reais propdsitos e responsabilidades desse profissional.

Jones (2006a) é um dos autores de renome no contexto internacional que t€m
alertado para a necessidade de uma definicdo mais clara do papel do treinador. Em sua
andlise, apesar do aumento do interesse académico, a atividade do treinador permanece mal
definida e superficialmente teorizada. Jones (2006a) argumenta que nenhuma estrutura
conceitual existente na atualidade lida adequadamente com a realidade complexa na qual os
treinadores trabalham e que essa indefini¢do justifica a insatisfacdo desse grupo em relacao
aos programas de formacao e desenvolvimento profissional.

Buscando ilustrar as dificuldades encontradas na defini¢do do papel do treinador,
recorremos a dois exemplos presentes na realidade dos treinadores das categorias de
formacdo. Uma andlise superficial nos permite identificar, grosso modo, pelo menos dois
perfis de treinador, os quais apontam para diferentes papéis profissionais.

O primeiro, em nossa percep¢ao hegemonico, € caracterizado pelos treinadores
que reconhecem as categorias de formagdo como a base do sistema esportivo, sendo sua
principal tarefa preparar e revelar jovens atletas para compor o quadro de equipes adultas. As
categorias de formacgao nao t€m sentido em si mesmas, seu sentido € construido por sua
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vinculagdo e subordinagdo aos propodsitos e aos valores do esporte profissional. Diante desses
elementos, os treinadores constroem suas praticas sustentados em categorias de valores, tais
como o talento, o sucesso, o fracasso, a vitoria, a derrota, a meritocracia.

O segundo perfil, contra-hegemonico, é caracterizado pelos treinadores que,
apesar de reconhecerem a inser¢do das categorias de formagdo no contexto do sistema
esportivo, procuram ampliar o alcance de suas intervencdes na direcdo de propdsitos e
responsabilidades que extrapolam a revelacdo de jovens atletas para equipes adultas.
Acreditam que o processo de formagdo esportiva pode estar vinculado a um processo de
formacdo humana, de educacdo para a vida, no qual seja possivel formar o atleta em estreita
relacdo com a formacdo da pessoa. Sustentam a pratica desses treinadores categorias de
valores como o empenho, a dedicacdo, mas sobretudo a ética, o respeito e a solidariedade.

Em nossa percepg¢do, esses dois perfis profissionais convivem em permanente
tensdo no contexto esportivo, em conflito constante pela significagdo do que venham a ser os
propositos das categorias de formacdo, o que dificulta a definicio consensual do papel
profissional do treinador.

A discussdo acerca do papel do treinador também tem sofrido influéncia decisiva
das reflexdes sobre as competéncias profissionais dos treinadores, as quais dao indicativos
das demandas de seu trabalho e da natureza de suas tarefas profissionais.

Assim como as pesquisas sobre treinadores de maneira geral, as pesquisas sobre
suas competéncias t€m crescido nos ultimos anos. Contudo, no contexto nacional hd uma
caréncia de informagdes em relacdo ao assunto (EGERLAND, 2009; EGERLAND,
NASCIMENTO e BOTH, 2010). No contexto internacional, apesar do incremento, as
pesquisas tém oferecido um conjunto de sugestdes sobre as competéncias necessarias aos
bons treinadores, mas ainda ndo demonstram um quadro conclusivo sobre o tema.

Os estudos sobre as competéncias dos treinadores de esporte tém indicado que a
atividade profissional desse grupo de trabalhadores € permeada e abrange um conjunto de
capacidades, habilidades, conhecimentos e atitudes (BALBINO, 2005; BOTA e
COLIBABA-EVULET, 2001; MARQUES, 2000; MESQUITA, 2000).

Mesquita (2000), em reflexdo acerca das capacidades dos treinadores esportivos,

afirma que para ser competente o treinador precisa desenvolver um conjunto de capacidades,
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as quais podem ser classificadas em trés dominios, quais sejam: as capacidades conceituais,
as capacidades comunicativas e as capacidades técnicas.

As capacidades conceituais dizem respeito ao dominio de conhecimentos sobre
a modalidade, sobretudo daqueles produzidos no ambito das Ciéncias do Esporte. Na andlise
de Mesquita (2000), para ser um bom treinador, ndo basta ter sido jogador e fazer como se
viu fazer. O treinador constitui o elo fundamental entre os contetidos do treino e os atletas, o
que exige um corpo de conhecimentos sustentado pelas ciéncias, o qual nao se restringe ao
dominio do jogo e engloba necessariamente o conhecimento das especificidades bioldgicas,
motoras, psicoldgicas e sociais dos atletas.

Considerando que a atividade do treinador pressupde o contato didrio com grupos
significativos no contexto esportivo (pais, dirigentes, comissdo técnica, arbitros, atletas),
revela-se também fundamental o desenvolvimento de capacidades comunicativas. Assim, no
relacionamento com os atletas e os demais atores do sistema esportivo, o treinador deve ser
capaz de transmitir informacdes e conhecimentos de maneira clara e objetiva. Para tanto, no
relacionamento com os atletas, Mesquita (2000) descreve que os treinadores devem saber
falar, desenvolvendo inclusive a capacidade de comunicacao nio verbal, mas também devem
saber ouvir.

Mesquita (2000) aponta também a necessidade de desenvolvimento de
capacidades técnicas, referenciadas em competéncias pedagdgicas relativas a organizacao e
conducdo do processo de treino. Ainda na analise de Mesquita (2000), as estratégias de
intervencdo e as condi¢des de pratica proporcionadas pelos treinadores tém influéncia
decisiva no desenvolvimento dos atletas. A materialidade dessas capacidades revela-se no
exercicio das fungdes do treinador, na sua capacidade de gerir o treino, de informar e motivar
os atletas, de escolher e colocar em pratica métodos eficazes de treinamento, de intervir em
situagdes de conflito, entre outras.

Em reflexdo sobre as exigéncias da profissdo de treinador, Marques (2000)
destaca que o sucesso desses profissionais ndo deve ficar na dependéncia da intuicdo e da
inspiracdo e que € fundamental a apropriacio de um conjunto de conhecimentos e
competéncias referenciadas na experiéncia prética, nos conhecimentos cientificos e na

capacidade de reflexao sobre as demandas do treinamento. Conhecimentos e competéncias
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nos dominios da organizacdo, da Administra¢do, da Economia, da Ciéncia e da Pedagogia.
Um profissional capaz de gerir recursos e estratégias, de coordenar equipes de especialistas
e de regular um conjunto de competéncias que extrapola as exigéncias de orientacdo das
sessoes de treino e competicoes.

Na mesma dire¢do de Mesquita (2000) e Marques (2000), Bota e Colibaba-Evulet
(2001) indicam um amplo conjunto de aptiddes, habilidades e conhecimentos necessarios ao
treinador de esporte. Na percep¢do desses pesquisadores, a profissdo de treinador exige o
desenvolvimento e o constante aperfeicoamento de uma série de capacidades profissionais
referenciadas nas habilidades de demonstrante, de metodologista, nas aptidoes de pedagogo,
psicdlogo, fisidlogo, bioquimico, matematico, pesquisador, dirigente, entre outras.

Na descricdo de Marques (2000) e de Bota e Colibaba-Evulet (2001), chama a
atencao o uso indiscriminado de uma série de termos (capacidade, aptiddo, conhecimento,
habilidade) para indicar o perfil de competéncias do treinador de esporte, sem o devido
cuidado com a acepg¢ao de cada um, inviabilizando assim a defini¢do de um conjunto coerente
de competéncias. Esse sincretismo €, de certa forma, compreensivel na medida em que as
defini¢Oes dos autores sobre a profissdo de treinador oscilam entre uma profissdo sustentada
pela vocacdo — o que pressupde o sacrificio, a abnegacdo, a paixao e a fidelidade — e uma
profissdo de conhecimentos — o que pressupde apropriacdo de conceitos advindos das
Ciéncias do Esporte.

Balbino (2005), em pesquisa a respeito de treinadores esportivos, investigou as
competéncias de oito treinadores de equipes profissionais com passagens por selecoes
nacionais e com resultados expressivos em competicdes internacionais nas modalidades em
que atuavam (futebol, voleibol, handebol, basquetebol).

Corroborando e ilustrando as proposi¢des dos autores supracitados (BOTA e
COLIBABA-EVULET, 2001; MARQUES, 2000; MESQUITA, 2000), Balbino (2005)
constata que os treinadores possuem um conjunto de competéncias para dirigir o processo de
treinamento. Na andlise do autor, a acdo pedagodgica dos treinadores ultrapassa as situacoes
concretas do cotidiano de treinamento, ou seja, superam as tarefas de planejamento e

intervencdo sobre as dimensdes técnicas, taticas e fisicas.
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Na compreensdo de Balbino (2005), as demandas do trabalho dos treinadores
extrapolam a intervencdo sobre os comportamentos observédveis da dimensdo fisica dos
atletas e exigem a apropriacdo de um conjunto de competéncias para que esses profissionais
possam lidar com situacdes complexas, tais como a mediagdo dos relacionamentos
interpessoais dentro da equipe, a coordenacdo de equipes multidisciplinares (comissdao
técnica), a explicitacdo e o convencimento sobre os propdsitos do treinamento, o estimulo ao
empenho individual e coletivo, o tratamento com dirigentes € imprensa esportiva, entre outras
exigencias.

Diante desses elementos, Balbino (2005) afirma que a ag¢do pedagégica dos
treinadores transcende a metodologia, ou seja, a acdo pedagdgica dos treinadores vai além
dos conhecimentos e do trabalho com métodos de treinamento para desenvolver as
capacidades técnicas, tdticas e fisicas dos atletas, uma vez que estd pautada no
desenvolvimento de um conjunto mais amplo de competéncias — competéncias essas
diretamente relacionadas a melhoria do desempenho esportivo — mas que assumem
significados para a formacdo geral dos atletas, j4 que estdo referenciadas em valores
humanos.

No ambito desse debate, concordamos com Rosado e Mesquita (2011) quando
afirmam que, apesar das dificuldades de caracterizacdo da atividade profissional dos
treinadores, € amplamente aceita a natureza multifacetada de suas competéncias, as quais,
nas palavras dos autores, oscilam entre as competéncias de um professor e as de um
estrategista de jogo, passando pelas competéncias de lideranca, de gestdo de pessoas, entre
outras.

Nesse ponto, consideramos relevante destacar que as reflexdes sobre o papel dos
treinadores de esporte e, especialmente, sobre suas necessarias competéncias fazem parte de
um movimento mais amplo de profissionaliza¢io, de busca de um novo estatuto profissional
para esse grupo. Ou seja, uma tentativa de defini¢cdo dos propédsitos, das responsabilidades e
de um conjunto de competéncias que estdo na base da atuacdo profissional desses sujeitos e
que possam orientar a formulacio de processos formativos.

Apesar de reconhecer os avangos desse processo, sobretudo na valoriza¢do do

trabalho dos treinadores, na busca de reconhecimento social e na melhoria do processo de
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formacdo e do exercicio da profissdo, consideramos importante problematizar duas
limita¢Ges presentes no debate sobre o papel e as competéncias dos treinadores e que sdo
fundamentais aos propdsitos da presente pesquisa.

A primeira delas, vinculada mais claramente com a discussao das competéncias,
¢ consequéncia da reivindicacdo de um estatuto cientifico ao trabalho do treinador, da
exigéncia de formacgdo universitiria para a profissdo, de aproximag¢do com o campo das
Ciéncias do Esporte e da valorizacdo dos conhecimentos produzidos por essas ciéncias na
formacao e no exercicio desses profissionais.

Evidentemente, ndo se trata de negar a relevancia dos conhecimentos cientificos
na atuacdo profissional dos treinadores; sobre isso vale destacar que os avancos no campo da
preparacdo fisica de atletas sdo resultados de pesquisas nas dreas da Fisiologia do Exercicio,
da Bioquimica, da Biomecanica, entre outras dreas sustentadas por conhecimentos de
natureza cientifica.

Contudo, temos percebido que a reivindica¢do de um novo status profissional aos
treinadores, por via da defini¢do de um conjunto de competéncias profissionais, tem sido
forjada pela aproximagdo com o ambiente académico, sobretudo pela valorizacdo dos
conhecimentos tedricos de natureza cientifica em detrimento dos conhecimentos praticos
obtidos por meio da experiéncia, ancorados em uma tradicao de saber fazer.

O discurso amplamente propalado é de que ndo basta ter experiéncia com a
modalidade para se tornar um bom treinador, ou seja, ndo basta ter sido jogador, nio basta
ter vivéncia pratica com a modalidade, é fundamental ter conhecimentos cientificos que
possam sustentar e qualificar a atuacdo profissional dos treinadores. E, nesse intuito, os
conhecimentos das Ciéncias do Esporte t€m sido apresentados como alternativa e em
oposi¢cdo aos conhecimentos préticos obtidos por meio das experi€éncias com a modalidade,
sem os quais os treinadores continuardo atuando com base na tradi¢do, pautados por
conhecimentos no nivel do senso comum.

Mais uma vez, ndo se trata de negar a pertinéncia do conhecimento cientifico na
formacdo dos treinadores, mas de evidenciar que o movimento de supervaloriza¢do desses
conhecimentos, sobre o qual a universidade exerce poder decisivo, tem contribuido para

desqualificar os conhecimentos e competéncias obtidas por meio da experiéncia, o que em
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nosso entendimento representa um retrocesso ao processo de formagdo e desenvolvimento
profissional de treinadores.

Assim como diversos autores no campo da formacao de treinadores, defendemos
a necessidade de qualificar o trabalho dos treinadores por meio da incorporacdo de
conhecimentos cientificos produzidos no contexto das universidades. Contudo, temos
constatado que os conhecimentos praticos obtidos nas experiéncias com a modalidade — seja
observando, jogando ou trabalhando — exercem funcao primordial na constituicdo da base de
saberes e das identidades dos treinadores, criando o nucleo gerador de sentido a atuagdo
desses profissionais e, portanto, ndo devem ser negligenciados e desqualificados.

Por esses motivos, preferimos nos aproximar da discussdo sobre as competéncias
dos treinadores buscando compreender seus saberes, independentemente da origem social
desses saberes, ndo apenas aqueles socializados na universidade, mas também os advindos
da socializacao pré-profissional, bem como da socializac¢ao profissional ao longo da carreira.

A segunda limitacdo, presente no debate sobre as competéncias dos treinadores,
traz consequéncias a defini¢cao do papel profissional desses sujeitos. Tal limitacdo pode ser
caracterizada pelo inflacionamento das competéncias necessdrias a atuacdo do treinador,
envolvendo a ampliacdo das tarefas e fungdes sob sua responsabilidade. Afinal de contas,
qual € o papel dos treinadores das categorias de formacdo? Gestor de pessoas? Lider de
equipes multidisciplinares? Estrategista de jogo? Professor?

Apesar de concordarmos com o cardter multifacetado das competéncias dos
treinadores, é for¢oso reconhecer que no contexto da formacao de jovens esportistas o papel
do treinador deve estar mais bem delineado. Os treinadores devem ter clareza do cerne de
sua atividade profissional, o que ndo exclui a possibilidade de selecio de um conjunto de
competéncias profissionais, mas exigindo a defini¢do dos propdsitos e responsabilidades
desse grupo.

Reconhecemos que o tema € espinhoso e de dificil equacionamento, na medida
em que pdoe a prova diferentes concepcdes sobre o papel das categorias de formacdo
esportiva. Apesar disso, temos defendido que o papel do treinador deve estar orientado para
a dimensdo pedagdgica presente em seu trabalho, ja que sua atuacdo profissional assume um

carater eminentemente educacional, sobretudo na relagdo com os atletas.
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Wikeley e Bullock (2006), por exemplo, defendem que o treinamento seja
observado como uma obra educativa, j& que concerne aos treinadores colaborar com as
aprendizagens de grupo e de individuos. Os treinadores sdo educadores, visto que trabalham
com a finalidade de alcangar niveis mais elevados de desempenho. As autoras afirmam ainda
que o trabalho do treinador guarda relacdes com a docéncia, uma vez que sua atuagdo esta
pautada no processo de ensino-aprendizagem e o sucesso do treinamento depende da
qualidade das relacOes estabelecidas entre o treinador e o atleta.

Na mesma dire¢do, Jones (2006a) aponta que existem mais similaridades que
diferencas entre o trabalho de professores e treinadores, j& que ambos devem lidar com
situagdes complexas e problemadticas, com desafios que sdo localizados e sé podem ser
acessados no terreno profissional. No coracdo do treinamento estd o ensino e a aprendizagem,
bem como as inimeras formas pelas quais os treinadores buscam desenvolver e melhorar
seus atletas. Para Jones (2006a), no treinamento, assim como na docéncia, os treinadores
lidam com uma quantidade elevada de conhecimentos tacitos, boa parte deles inexplorada, o
que exige a mobilizacdo de saberes das mais diversas naturezas.

Apoiado nesses pressupostos, Jones (2006a) reivindica aos treinadores o papel
de educadores e reconhece o treinamento como um processo pedagdgico complexo, o qual
pode ser amplamente beneficiado pela aproximagdo com as teorias pedagégicas, assumindo
definitivamente seu cardter educativo.

Em resumo, com base na andlise da produ¢do académica sobre o papel e as
competéncias dos treinadores, bem como no olhar atento para a atual realidade do
treinamento nas categorias de formacao, € possivel percebermos um quadro indefinido, em
construgdo, no qual convivem — em permanente tensdao — diferentes projetos sobre o que de
fato representam os propdsitos, as responsabilidades e as demandas do trabalho dos
treinadores.

No contexto desse debate, no que diz respeito ao papel profissional, estamos
alinhados ao grupo que reconhece o treinamento como um ambiente educacional por
exceléncia e que, consequentemente, reivindica aos treinadores o papel de educadores, ou
seja, que sdo convocados a orientar suas interven¢des com base na dimensao pedagdgica de

seu trabalho, explicitando os valores por trds de sua pratica. Indo um pouco mais adiante,
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acreditamos que ndo se trata de qualquer reflexdo pedagdgica, mas daquela ancorada no
entendimento do esporte como fendmeno sociocultural, patrimdnio cultural da humanidade,
que se constitui enquanto direito social no ambito dos preceitos da sociedade democratica e
republicana brasileira, fonte potencial de formagao para o exercicio da cidadania.

Por fim, no que diz respeito ao debate sobre as competéncias, reconhecemos o
cardter complexo e multifacetado do trabalho dos treinadores, exigindo a apropriacdo de um
conjunto amplo de competéncias. Em contrapartida, alertamos que esse debate tem sido
forjado com base na valorizagdo dos conhecimentos tedricos produzidos no contexto das
Ciéncias do Esporte em detrimento dos conhecimentos praticos obtidos nas experiéncias no
terreno profissional, o que nos parece um retrocesso, na medida em que as experiéncias
profissionais sdo fontes potenciais na obten¢do dos saberes e na constitui¢do das identidades

dos treinadores.

2.2 Contextos de formacao e desenvolvimento profissional de treinadores esportivos

Ao longo deste topico, promovemos a revisao da literatura sobre a formagdo e o
desenvolvimento profissional do treinador de esporte e, para tanto, analisamos os contextos
de aprendizagem da profissao de treinador.

Na descri¢do dos dados, organizamos a reflexdo em trés partes. A primeira
apresenta algumas classificagdes dos contextos de aprendizagem da profissdo; a segunda e a
terceira pde em evidéncia pesquisas sobre dois contextos de aprendizagem da profissdo do
treinador: o primeiro trata sobre o que estamos denominando de contexto de aprendizagem
formal, que demonstra maior vinculacdo com uma perspectiva tradicional de formacao; o
segundo contexto traz as pesquisas sobre a aprendizagem informal, que demonstra

vinculagdo com as perspectivas de desenvolvimento profissional.

2.2.1 Os contextos de aprendizagem da profissio no processo de socializacio

profissional

A preocupagdo e o interesse com a formagdo de treinadores de esporte vém
crescendo significativamente, principalmente em paises desenvolvidos como o Canada,

Austrélia, Reino Unido e Estados Unidos, onde pesquisadores e 6rgdos governamentais se
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esforcam no desenvolvimento de pesquisas e programas nacionais para formacdo de
treinadores! (MALLET et al., 2009; TRUDEL, GILBERT e WERTHNER, 2010).

Outro elemento que confirma o compromisso internacional com a formagao de
treinadores é a consolidacdo do International Council for Coaching Excellence* (ICCE)
(Conselho Internacional para a Exceléncia do Treinamento), entidade sem fins lucrativos que
tem a missdo de promover a profissdo de treinador internacionalmente e aumentar a
capacitacdo de treinadores em todos os niveis do esporte. No ano de 2013, a ICCE realizou
sua nona conferéncia global na Africa do Sul. Atualmente a entidade possui representantes
oficiais em 23 paises, e nenhum pais da América Latina conta com um deles.

Esse movimento de desenvolvimento de programas nacionais, ou mesmo de
programas isolados de formacdo de treinadores, foi acompanhado pelo crescimento de
pesquisas sobre o treinador, a0 menos no contexto internacional. Gilbert e Trudel (2004), em
levantamento sobre a produ¢do académica relacionada a temética do treinador em periddicos
de lingua inglesa no periodo de 1970-2001, identificaram e analisaram 610 artigos
distribuidos em 161 periddicos cientificos. Entre as diversas informacdes relevantes, vale
destacar que no inicio da década de 1970 a média de artigos publicados ao ano era de 1,8; ja
no inicio da década de 2000, a média de artigos publicados ao ano subiu para trinta. Para se
ter ideia, no periodo de 1970-1973 foram publicados sete artigos, e no periodo de 1998-2001
foram 131 artigos.

Cushion e Lyle (2010), refletindo acerca dos resultados levantados por Gilbert e
Trudel (2004), mais propriamente sobre o aumento no volume de pesquisas sobre o treinador,
alertam que mesmo apds esse crescimento ndo se chegou a um entendimento e a um quadro
conceitual profundo sobre a natureza do trabalho do treinador. Afirmam também que o

desenvolvimento tedérico desse campo de investigacdo ainda € limitado, que as pesquisas

! Para ilustrar, citamos: National Coaching Certification Program (Canadd), National Coach Accreditation
Scheme e o Australian Institutes and Academies (Australia), United Kingdom Coaching Certificate (Reino
Unido), e National Standards for Sport Coaches e o National Council for the Accreditation of Coach Education
(Estados Unidos).

2 Disponivel em: <www.icce.ws>. Acesso em: 10 ago. 2013.
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existentes sdo dispersas, desfocadas e subjetivas, nao havendo uma agenda de pesquisa com
objetivos e propdsitos bem definidos.

Com o intuito de oferecer um panorama das caracteristicas da produgao cientifica
sobre o treinador, optamos por investigar aquelas publicacdes que evidenciam os contextos
de aprendizagem dessa profissdo, ou seja, como se dd o processo de formacdo e
desenvolvimento profissional dos treinadores. A descricdo desses contextos nos permitiu
resgatar as pesquisas dedicadas particularmente a cada um deles.

Como afirmamos na introducdo, é consenso entre diversos pesquisadores do
campo da formagdo e desenvolvimento do treinador que a aprendizagem da profissdo ocorre
por meio de fontes diversificadas de conhecimento (CUSHION, ARMOUR e JONES, 2003;
CUSHION e LYLE, 2010; JIMENEZ, LORENZO e GOMEZ, 2009; JONES, 2006a; 2006b;
LEMYRE, TRUDEL e DURAND-BUSH, 2007; MALLET et al., 2009; NELSON,
CUSHION e POTRAC, 2006; TRUDEL e GILBERT, 2006; TRUDEL, GILBERT e
WERTHNER, 2010; WERTHNER e TRUDEL, 2006; WRIGHT, TRUDEL e CULVER,
2007).

Wright, Trudel e Culver (2007), por exemplo, em pesquisa com 35 treinadores
de héquei no gelo, identificaram sete diferentes situagdes de aprendizagem, entre elas os
cursos de formacdo de treinadores, clinicas e semindrios, tutoria formal (formal mentoring),
livros e videos, experi€éncias pessoais com o esporte, interacdes face a face com outros
treinadores e o uso da internet.

Lemyre, Trudel e Durand-Bush (2007), em pesquisa com 36 treinadores de
futebol, beisebol e hoquei vinculados as etapas de formacdo esportiva, identificaram pelo
menos dez situacdes de aprendizagem, entre elas as experi€ncias anteriores como jogador da
modalidade, como assistente técnico e treinador de outras modalidades, cursos de formacao
de treinadores, acesso a materiais didéticos (livros e videos), uso da internet, interacdes com
o atual assistente técnico, com o supervisor da liga, com os atletas, nas conversas com 0s
familiares e com os treinadores rivais.

Werthner e Trudel (2006), em pesquisa com um treinador experiente, com
participacdes em Jogos Olimpicos como atleta e treinador, encontraram situacOes de

aprendizagem semelhantes aos demais estudos, tais como as experiéncias como atleta, cursos
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de formacao de treinadores e curso superior universitario, interagdes com membros da equipe
e outros treinadores, pesquisas na internet e reflexdes pessoais sobre o proprio trabalho.

Buscando uma classificacdo didética para os contextos de aprendizagem da
profissdo, Trudel e Gilbert (2006) apresentam duas metiforas que contemplam as diversas
fontes de conhecimento dos treinadores: a metafora da aquisi¢do e a metifora da participagao.

A metafora da aquisi¢cdo estd relacionada as oportunidades de aprendizagem da
profissdo que ocorrem por um processo de educacio formal, com a participacdo voluntaria
ou compulsodria em cursos de curta ou longa duracdo, pautado em um corpo de conhecimento
hierarquicamente organizado (curriculo) e transmitido por especialistas em diversas areas do
conhecimento.

Em contrapartida, a metéfora da participacdo diz respeito aos conhecimentos
adquiridos nas experiéncias ao longo da vida esportiva, ou seja, um processo que ocorre pela
imersdo na cultura esportiva, seja como atleta, auxiliar técnico, treinador ou outras formas de
engajamento no esporte.

Nelson, Cushion e Potrac (2006), em relacdo aos contextos de aprendizagem da
profissdo de treinador, consideram mais apropriada a utilizacdo das terminologias
aprendizagem formal, aprendizagem ndo formal e aprendizagem informal, que na opinido
dos autores viabiliza uma identificacdo mais detalhada dos contextos de aprendizagem e
permite o desenvolvimento de avaliacdes e pesquisas delimitadas a cada contexto.

A aprendizagem formal ocorre em espacos educacionais institucionalizados e
hierarquicamente estruturados; os programas exigem dos candidatos pré-requisitos para
ingressarem no curso, exigem presenga obrigatdria, dispdem de curriculos padronizados, e a
formacdo culmina na certificagdo dos participantes. Sao exemplos de atividades formais de
aprendizagem os programas nacionais de formacgdo de treinadores e 0s cursos superiores na
area da Educagdo Fisica e das Ciéncias do Esporte.

Em relacdo a aprendizagem ndo formal, de acordo com Nelson, Cushion e Potrac
(2006), existe na literatura uma tendéncia em considerar como cursos de formacdo de
treinadores todo e qualquer curso realizado pelos treinadores, 0 que aproxima suas
caracteristicas da aprendizagem formal. Apesar de reconhecerem elementos comuns da

aprendizagem formal, Nelson, Cushion e Potrac (2006) identificam na aprendizagem nao
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formal um engajamento voluntario dos treinadores em atividades organizadas de forma
sistemdtica, em curto periodo de tempo, direcionadas a um publico especifico (iniciacao
esportiva, alto rendimento) e com temdticas muito particulares, como € o caso das
conferéncias, seminarios, oficinas, clinicas etc.

A aprendizagem informal ocorre fora dos limites das institui¢des de ensino, um
processo de aquisi¢do e acimulo de conhecimento, habilidade, valores e atitudes, por meio
de experiéncias informais ao longo da vida, um tipo de aprendizagem autoguiada, tal como
a exploracdo da internet, leitura de manuais de treinamento, livros e artigos cientificos,
observacdo de videos, gravacdo e avaliacdo do desempenho de atletas etc. (NELSON,
CUSHION e POTRAC, 2006).

Marsick e Watkins (2001 apud MALLET et al., 2009), aprofundando o
entendimento de Nelson, Cushion e Potrac (2006) sobre o contexto de aprendizagem
informal, adicionam o termo aprendizagem incidental, definindo essa modalidade como
sendo o subproduto de algumas atividades — como o desenvolvimento de tarefas didrias, as
relagdes interpessoais, a vivéncia da cultura organizacional do ambiente de trabalho na
experimentacdo por tentativa e erro — as quais ocorrem sem uma tomada de consciéncia
imediata por parte dos treinadores.

Werthner e Trudel (2006) acrescentam ainda a possibilidade de utilizagdo dos
seguintes termos: situacdes de aprendizagem mediada, ndo mediada e interna. Nas situacoes
mediadas existe a participacdo de um professor/instrutor responsavel por transmitir ao
treinador os conhecimentos necessarios a sua atuacdo. Exemplos dessas aprendizagens sao
os cursos de formacdo de treinadores, as palestras ministradas em semindrios, oficinas,
clinicas e mesmo as situacdes de formal mentoring. Ja nas situacdes ndo mediadas, a
iniciativa de aprendizagem depende do treinador, que seleciona as préprias fontes de
conhecimento de acordo com suas necessidades, as quais sempre emergem dos problemas
identificados no cotidiano de trabalho. Por fim, as situacdes de aprendizagem interna sao
caracterizadas pela reflexdo do treinador em torno de seu trabalho.

Mallet et al. (2009), em relagcdo aos contextos de aprendizagem, afirmam que
essas definicdes apresentam algumas limitacdes, tendo em vista que € dificil isolar os

contextos de aprendizagem, considerando que pode ser encontrado espaco nas aprendizagens
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formal e ndo formal para as aprendizagens informais, tais como as conversas de corredor e
as possibilidades de estabelecer parcerias e contatos de trabalho (networking). E seria
desejavel introduzir no contexto das aprendizagens informais a oportunidade de
aprendizagem formal, tais como o mentoring com treinadores experientes.

Werthner e Trudel (2006) ainda alertam que a polarizacdo do debate das fontes
de conhecimento dos treinadores em torno da aprendizagem formal versus informal, mediada
versus ndao mediada, € estéril e falsa, uma vez que a formagdo do treinador perpassa
inevitavelmente por fontes diversificadas.

Apesar dos limites impostos pelas classifica¢des, os esfor¢os de Trudel e Gilbert
(2006), Nelson, Cushion e Potrac (2006), Werthner e Trudel (2006) e Mallet et al. (2009)
nos permitem identificar e apresentar algumas pesquisas dedicadas a esses contextos de

aprendizagem, em especial ao contexto formal e ao contexto informal.

2.2.2 O contexto da aprendizagem formal no processo de socializaciao profissional

No contexto de aprendizagem formal (metifora da aquisi¢do), destacam-se os
programas de longa duracdo com vistas a formacao e certificacdo de treinadores, tais como
os programas nacionais de formacgdo de treinadores em diversos paises ou mesmo os cursos
superiores pautados na estrutura universitaria.

De acordo com Trudel e Gilbert (2006), é dificil tracar a origem exata dos
programas de formacdo de treinadores, mas nos Estados Unidos os cursos de certificacao
existem hd pelo menos um século. Em se tratando de modelos de formacao, o exemplo
canadense intitulado Canada’s National Coaching Certification Program (NCCP) é um dos
pioneiros; fora desenvolvido em meados de 1970 e ja certificou cerca de 900 mil treinadores.
O exemplo canadense foi seguido posteriormente pela criagdo do Australia’s National Coach
Acreditation Scheme (NCAS), também nos anos de 1970.

Nos Estados Unidos, apesar de ndo existir um modelo nacional, diversos
programas foram adotados no mesmo periodo; por exemplo, o American Coaching
Effectiveness Program (ACEP), fundado em 1976, que evoluiu para o American Sport
Education Program (ASEP), sendo amplamente adotado por vdrias organizacdes em todo

pais (TRUDEL e GILBERT, 2006).
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O impeto inicial para o desenvolvimento desses programas de formacao de
treinadores foi o de destacar os aspectos legais e morais presentes na atuagcdo do treinador,
desenvolver a sua competéncia e prevenir e proteger a saide dos atletas. Além disso, os
programas de certificagdo de treinadores poderiam também servir como um filtro de selecdo
do que supostamente seriam os profissionais mais competentes. Apesar disso, Trudel e
Gilbert (2006) afirmam que nao hd investigacdes consistentes que confirmem uma relagcdo
entre a certificagdo e o aumento da competéncia do treinador.

Campbell (1993) buscou identificar alguns elementos comuns entre os sistemas
nacionais de formacgao de treinadores em diversos paises, tais como Canad4, Estados Unidos,
Austrélia, Alemanha, Franca, Inglaterra, China, entre outros.

O primeiro aspecto apontado por Campbell (1993) é de que os sistemas de
formacdo de treinadores sdo determinados e influenciados pelo contexto cultural, politico e
pelas tradi¢des dos paises de origem, e por isso nao € possivel eleger um modelo ideal a ser
seguido. Para exemplificar tal afirmacdo, a autora apresenta as caracteristicas da cultura
esportiva dos paises que compdem a Gra-Bretanha em contraposicdo a cultura chinesa.

No caso da Gra-Bretanha, o esporte tem uma tradicio de amadorismo, as
organizacoes esportivas sdo centendrias e estdo concentradas nas maos das classes média e
alta, com excecao do futebol, e praticamente toda a populagdo tem acesso a pratica esportiva.
Nessa realidade, os treinadores gozam de baixo status social e a forca de trabalho é composta
geralmente por voluntarios (CAMPBELL, 1993).

Em contraposi¢do, na China o esporte € considerado uma importante ferramenta
politica e um instrumento de consolida¢do de relacdes de poder com o restante do mundo.
Consequentemente, ¢ apoiado pelo governo mediante a descentralizacdo de recursos
financeiros em torno de federagdes espalhadas pelo pais. O esporte ndo € totalmente acessivel
a populacdo, mas os talentos esportivos sdo identificados precocemente e preparados por
treinadores profissionais e especialistas em suas dreas de atuagdo. Nessa realidade, o
treinador goza de alto prestigio social, sua formacao é compulséria e compreendida como
essencial para a obtencdo da exceléncia esportiva (CAMPBELL, 1993).

Os elementos particulares da cultura esportiva de cada pais condicionam as

estruturas de formacgao de treinadores. Para ilustrar tal afirmagao, podemos tomar os paises
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da Gra-Bretanha, onde o nimero elevado de treinadores voluntarios implica um sistema de
formacdo econdmico que envolve tempo e dinheiro, com pré-requisitos flexiveis e cursos
acessiveis localmente.

Apesar das particularidades dos sistemas de cada pais, Campbell (1993) aponta
alguns elementos comuns no que se refere as formas de oferecimento, a estrutura e aos
conteddos dos cursos. Em quase todos os paises analisados, os programas de formacao sdao
oferecidos por meio de cursos formais, e o formato de educag@o a distincia é amplamente
utilizado. Em relacdo a estrutura, em média sdo oferecidos de quatro a cinco niveis de
formacao/certificacdo. Nos niveis iniciais ndo hd exigéncia por formacdo universitaria e os
cursos sdo destinados aos treinadores vinculados a iniciagio esportiva e ao esporte praticado
no tempo livre. J4 os niveis avangados sdo realizados em convénio com grandes instituicdes
de ensino, exigem pré-requisitos ligados a formacdo e experi€ncia profissional, tais como
curso universitirio e anos de experi€éncia na profissdo, e sdo destinados a treinadores
vinculados ao esporte profissional (CAMPBELL, 1993).

Os conteudos dos programas, apesar de variarem de um pais para outro,
contemplam basicamente trés dreas centrais: conhecimentos sobre o esporte, tais como
técnica, tatica e estratégia; conhecimentos relacionados a performance, com contribuicdes
das diversas dreas das Ciéncias do Esporte, bem como da Filosofia, da Pedagogia etc; e a
experiéncia pratica, que pode ser incluida como pré-requisito para avangar a niveis mais
elevados ou oferecida como parte integrante dos cursos, como € o caso da formacao de
treinadores na Alemanha, onde os futuros treinadores, ao longo do curso, devem desenvolver
aulas com supervisdo de outros treinadores, trabalhar como assistentes técnicos, entre outras
experiéncias praticas.

No que diz respeito aos programas de formacdo de longa duracdo do Canada
(NCCP), Austrdlia (NCAS), Reino Unido (NCC) e Estados Unidos (ASEP), os autores
Wright, Trudel e Culver (2007) apontam trés aspectos comuns entre esses paises, como
cursos realizados em sala de aula, com diferentes niveis de certificagdo e conteidos bem
definidos para cada um dos niveis.

Conduzindo a reflexdo para a efetividade desses cursos na pritica dos

treinadores, Werthner e Trudel (2006) afirmam que, apesar de serem oferecidos ha décadas,
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ndo existem estudos sobre os possiveis efeitos desses cursos no comportamento e na tomada
de decisdo dos treinadores, antes, durante ou depois de uma sessdo de treino ou jogo. As
informacdes disponiveis para julgar os efeitos dos cursos sdo indiretas, obtidas por entrevistas
e questiondrios aplicados ao final do ensino, com a intencao de apreender os pontos fortes e
fracos do programa ou mesmo a percep¢ao de competéncia dos treinadores apds participarem
do curso.

Trudel, Gilbert e Werthner (2010), interessados em avaliar o alcance dos cursos
de formagdo de treinadores, realizaram revisdo da literatura — delimitada no periodo de 1998
a 2007 e de pesquisas publicadas em lingua inglesa — buscando identificar as pesquisas que
tiveram o objetivo de avaliar a eficcia desses cursos.

Foram identificadas apenas 14 investigacOes efetivamente voltadas para essa
finalidade, sendo que quatro estiveram focalizadas na avaliacdo de cursos em pequena
escala/curta duracao (small-scale coach education program), quatro em cursos universitarios
(university-based coach education program) e seis em cursos em larga escala/longa duracao
(large-scale coach education program) (TRUDEL, GILBERT e WERTHNER, 2010).

De modo geral, Trudel, Gilbert e Werthner (2010) afirmam que existe uma
escassez de estudos que avaliam a eficdacia dos programas de formacdo de treinadores. Além
disso, as metodologias utilizadas para avaliacdo sdo incapazes de verificar o impacto dos
cursos na prética dos treinadores, j& que a maioria dos estudos trabalha com varidveis
isoladas, tais como a capacidade de o treinador motivar positivamente seus atletas e a
variacdo da autoestima deles apds seu treinador ter participado de um curso.

Em relacdo aos cursos em pequena escala/curta duragdo, € dificil avaliar os
efeitos de cursos que ocorrem em periodo restrito de tempo — também € ilusério esperar que
comportamentos enraizados ha tantos anos sejam modificados algumas semanas apds um
curso de duas horas (TRUDEL, GILBERT e WERTHNER, 2010).

Os cursos baseados na estrutura universitaria, diferentes dos demais, ndo estido
focados em um esporte especifico, a duracdo da intervengdo € longa, ha um nimero reduzido
de participantes e o objetivo ndo € modificar um comportamento, mas desenvolver a

capacidade de refletir sobre a natureza do trabalho de treinador.
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Os quatro estudos encontrados que tratavam dessa modalidade buscaram avaliar
a efetividade de cursos pautados na formacdo de profissionais reflexivos, no
desenvolvimento de habilidades também reflexivas e na solucdo de problemas. Apesar dos
avancos no trabalho em grupo, tais como discussdes e planejamento coletivo e mudanga na
forma de pensar o treinamento, no cotidiano os treinadores tendem a ndo desenvolver a
pratica reflexiva tal como foram ensinados nos cursos, ja que existe certo descompasso entre
o rigor da reflexdo aprendida no ambiente académico e as reflexdes mentais e conversas
informais identificadas na realidade de trabalho (TRUDEL, GILBERT ¢ WERTHNER,
2010).

Entre os seis estudos realizados com os cursos em larga escala/longa duracao,
quatro deles demonstraram aumento na motivacao, melhora nas estratégias de jogo, no ensino
da técnica e na utilizacdo de imagens, contudo nenhum deles considerou o contexto de
trabalho como uma varidvel relevante, o que no entendimento de Trudel, Gilbert e Werthner
(2010) inviabiliza uma avaliacdo rigorosa da eficdcia dos cursos na pratica dos treinadores.

Em vista da escassez de pesquisas comprometidas com a avaliacao dos cursos de
formacdo de treinadores, Trudel, Gilbert e Werthner (2010) terminam afirmando que €
surpreendente identificar que, em diversos paises, treinadores sao certificados por cursos que
sequer tém sua eficdcia avaliada.

No parecer de Nelson, Cushion e Potrac (2006), os cursos de longa duracao,
especialmente os programas orientados por 6rgdos governamentais, vém sendo duramente
criticados por serem desenvolvidos em curto espaco de tempo, durante semanas e
frequentemente ao longo de anos, sem uma sequéncia légica e com poucas oportunidades
para integracao dos novos conhecimentos a pratica dos treinadores.

Os curriculos dos cursos privilegiam as disciplinas de carater biologico e
negligenciam as Ciéncias Sociais. E, além disso, os treinadores terminam 0s cursos com
alguns conhecimentos em disciplinas especificas das Ciéncias do Esporte (Fisiologia,
Psicologia e Biomecanica), mas carecem de conhecimentos pedagdgicos e socioculturais
relacionados ao papel do treinador.

Embora seja possivel argumentar que os conhecimentos advindos das diversas

areas das Ciéncias do Esporte sao essenciais, vale citar que tais conhecimentos sao
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transmitidos de forma compartimentalizada, sendo cada disciplina tratada separadamente,
quando na realidade a atuacdo do treinador requer a integracdo de fontes variadas de
conhecimento.

Outro aspecto criticado por Nelson, Cushion e Potrac (2006) € a tentativa de os
cursos transmitirem aos alunos a sabedoria de treinadores experts, oferecendo estratégias
predeterminadas para superar um catdlogo de dilemas do treinamento, como uma espécie de
caixa de ferramentas de conhecimentos profissionais a serem aplicados no cotidiano de
trabalho. Um tipo de formacao que assume o conhecimento como um truque de mercado que
pode ser transmitido de uma geragdo a outra, quando na realidade o desenvolvimento do
conhecimento profissional € um processo mais complexo.

Apesar das limitacdes, Nelson, Cushion e Potrac (2006) afirmam que treinadores
que participam de cursos de formacao aumentam sua percepc¢ao de eficicia em relacdo a sua
influéncia na aprendizagem dos atletas e demonstram percepcdo positiva quanto aos
conteddos e métodos aplicados nos cursos.

Wright, Trudel e Culver (2007), em pesquisa com 35 treinadores de hdquei,
identificaram a vis@o desses sujeitos sobre os cursos oferecidos pela NCCP (National
Coaching Certification Program) nos niveis I, II e 111

No que diz respeito ao nivel I, os treinadores iniciantes destacaram a relevancia
do curso no encaminhamento de reflexdes sobre como incentivar criangas e adolescentes, em
vez de constrangé-los e desestimuld-los; em contrapartida, os treinadores com certa
experiéncia na profissdo consideraram esse nivel inutil para o seu desenvolvimento e
afirmaram que os cursos nao ensinam nada sobre o jogo de héquei.

O nivel II € voltado para treinadores que trabalham com jogadores em nivel
competitivo e enfatiza a aquisicdo de habilidades bdésicas, jogo em equipe e tdticas
individuais. Nesse nivel, parte dos cursos ocorre na prética (on-ice training) € essa
caracteristica agradava aos treinadores participantes da pesquisa. J4 os cursos de nivel III sao
organizados para treinadores que trabalham com atletas de alto nivel — sendo que poucos
treinadores atingem essa condi¢do —, e nessa categoria os participantes da pesquisa afirmaram

apreciar os cursos, principalmente pelas oportunidades de interacdo com treinadores de
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outras associagdes. A Unica limitacdo apontada foi o alto valor dos cursos e o periodo de
oferecimento, que ocorre ao longo de toda uma semana.

Ainda no Canadd, Lemyre, Trudel e Durand-Bush (2007) também buscaram
identificar a visdo de 36 treinadores de futebol, hoquei e beisebol acerca da relevancia dos
cursos de formacao de treinadores. Dos 36 treinadores entrevistados, 29 ndo apresentaram
cursos superiores de formacgdo de professores ou dreas correlatas as Ciéncias do Esporte e
Educacao Fisica, trinta obtiveram a certificagcdo de nivel I da NCCP e 12 alcangaram a
certificacdo de nivel II, e nesses dois niveis os treinadores tiveram acesso, respectivamente,
a 15 e 19 horas de conhecimentos tedricos sobre treinamento e 15 horas de conhecimentos
especificos dos esportes (componente pratico do curso).

O componente tedrico do curso foi considerado pouco relevante — tendo em vista
que uma grande quantidade de informacgdes foi veiculada em curto espaco de tempo —, os
participantes indicaram que tdpicos como fisiologia muscular e metabolismo aerdbio e
anaerdobio foram insuficientes e, além disso, treinadores de diversas modalidades foram
agrupados para as mesmas aulas. Por fim, o componente pratico dos cursos foi apreciado
principalmente pelos treinadores com menos experiéncia, j4 que foram fornecidas
informacdes concretas sobre os dilemas cotidianos e houve a possibilidade de contato e
envolvimento mais estreito com os demais treinadores.

Com base nos dados e elementos obtidos com as pesquisa sobre os treinadores,
principalmente em paises como Canada, Estados Unidos, Reino Unido e Australia, € possivel
entdo construirmos o seguinte retrato da aprendizagem obtida por meio dos cursos de
formacdo de treinadores, ou seja, a aprendizagem formal.

No contexto internacional, a formagdo de treinadores € assumida
majoritariamente por 6rgdos governamentais que elaboram programas de certificacdo em
diversos niveis, sendo os niveis iniciais mais generalistas e os avancados mais especificos;
destacam-se ainda as associacoes, federacdes e confederacdes esportivas, as quais elaboram
programas especificos de acordo com as demandas de cada esporte.

Os conteudos dos programas englobam basicamente conhecimentos sobre o
treinamento esportivo, com apoio nas Ciéncias do Esporte, conhecimentos especificos de

cada modalidade e um componente de aplicacdo pratica. No que diz respeito a eficicia dos
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cursos na pratica dos treinadores, ndo ha estudos consistentes que permitam realizar esse tipo
de avaliagdo.

Ja em relacdo a percep¢ao dos treinadores sobre a relevancia dos cursos, os
resultados demonstram um interesse maior dos treinadores menos experientes,
principalmente pelo componente prético dos cursos e resultados, que variam bastante entre
os treinadores mais experientes, que por sua vez tendem a avaliar a relevancia dos cursos
pautados por suas experiéncias acumuladas ao longo da formacdo enquanto treinador. Por
fim, a maioria dos estudos indica que, mesmo entre os treinadores que apreciam 0S Cursos,
as fontes de conhecimento mais valorizadas ainda estdo vinculadas as oportunidades de
aprendizagem informal.

No entendimento de Werthner e Trudel (2006), essa conclusdo é compreensivel
ao se considerar o pequeno tempo acumulado na participacdo em cursos formais em
comparag¢do ao incalculdvel nimero de horas vivenciadas no contexto esportivo.

No caso especifico do Brasil, o contexto da aprendizagem formal de treinadores
esportivos apresenta elementos muito semelhantes ao encontrado na pesquisa internacional
quando comparamos os cursos oferecidos pelas confederacdes nacionais das diversas
modalidades esportivas.

A Escola Nacional de Treinadores de Basquetebol, por exemplo, apoiada pela
Confederacdo Brasileira de Basketball (CBB), oferece cursos de certificagdao em trés niveis
(I, IT e IIT), com contetidos relacionados as diversas areas das Ciéncias do Esporte, tais como
palestras sobre preparacdo fisica (Fisiologia, Bioquimica, Biomecanica), preparacdo
psicoldgica (Psicologia), organizacao do treino (Pedagogia, Gestao) e contetdos especificos
da modalidade (técnica e tatica); os cursos ocorrem em periodo concentrado de trés a cinco
dias, com aulas tedricas e prdticas ministradas por especialistas e treinadores com
reconhecida experi€ncia nos niveis de certificagdo. No entanto, até 0 momento ndo houve
grande preocupagdo com a avaliacdo da eficdcia dos cursos na pratica dos treinadores.

Assim, podemos afirmar que os cursos de formacdo de treinadores de
basquetebol, e por que ndo dizer que dos cursos oferecidos por confederagdes no Brasil,
reproduzem a mesma logica dos cursos de formacdo oferecidos em diversos paises, como

bem caracterizado por Campbell (1993) e Wright, Trudel e Culver (2007), e amplamente
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criticado por alguns autores, como Nelson, Cushion e Potrac (2006) e Trudel, Gilbert e
Werthner (2010).

Em contrapartida, nos deparamos com uma realidade bastante particular quando
comparamos as caracteristicas da formacao inicial para a profissao de treinador. Diferente de
paises como os Estados Unidos, Canadé e Inglaterra, que nio exigem formac¢do universitria
especifica, no Brasil os treinadores sdo necessariamente formados nos cursos de Educacao
Fisica ou em alguns poucos cursos de Cié€ncias do Esporte, com poucas excecOes de
profissionais provisionados>.

Nesse contexto, parte da formacdo profissional dos treinadores de esporte no
Brasil ocorre com a proposta generalista de formacao obtida nos cursos de Educacdo Fisica
e Ciéncias do Esporte — cursos que de acordo com Nunomura (2004) sdo incapazes de
responder as demandas especificas de cada modalidade.

Apesar de ndo representar o foco de nossa investigacdo, essa caracteristica
peculiar de formagao de treinadores no Brasil merece ser destacada, uma vez que ela € pouco
explorada na pesquisa internacional sobre treinadores, ou seja, o desenho metodolégico das
pesquisas e a andlise dos dados desconsideram essa caracteristica, o que, merece um olhar
mais atento, tendo em vista que a formacao inicial em Educagdo Fisica ou em Ciéncias do
Esporte pode oportunizar experiéncias significativas ao futuro trabalho do treinador,

constituindo aprendizagens relevantes de construcao de seus saberes e identidades.

2.2.3 O contexto da aprendizagem informal no processo de socializacio profissional

No ambito das discussdes sobre como os treinadores adquirem o conhecimento
profissional que sustenta a sua prética, o contexto da aprendizagem informal € apontado por
alguns estudiosos como a fonte primdria para obten¢do de conhecimento (CUSHION,
ARMOUR e JONES, 2003; GILBERT e TRUDEL, 2001).

A aprendizagem informal envolve uma gama de oportunidades que ocorre ao

longo da vida, em que os individuos adquirem conhecimentos, habilidades e valores por meio

3 Por ocasido da regulamentagio da profissdo de Educagdo Fisica o Conselho Federal de Educagio
Fisica foi obrigado a absorver os praticos que atuavam na drea, ja que a lei assegura o exercicio profissional aos
que exerciam a profissdo antes da nova lei.
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de experiéncias apreendidas no cotidiano e na exposi¢cdo ao meio ambiente, fora dos limites
das instituicdes de ensino e, no caso especifico dos treinadores, fora dos limites dos cursos
de formagdo de treinadores (NELSON, CUSHION e POTRAC, 2006).

De acordo com Trudel e Gilbert (2006), o contexto da aprendizagem informal
ou, como os autores preferem classificar as aprendizagens que ocorrem por meio da
experiéncia, a metdfora da participacdo pode ser definida por dois processos complementares.
O primeiro € entendido como um processo social de imersdo na cultura esportiva, seja como
atleta, assistente técnico, treinador ou outras forma de engajamento no esporte. Sobre esse
processo, Sfard (1998 apud TRUDEL e GILBERT, 2006) afirma que a aprendizagem por
meio da experiéncia pode ser concebida como o processo de se tornar membro de uma
comunidade, o que implica, acima de tudo, a habilidade de se comunicar com a linguagem
dessa comunidade e agir de acordo com suas normas particulares.

Um segundo processo de aprendizagem experiencial é obtido pelo trabalho
reflexivo, nos termos do que Schon (2000) define como o pratico-reflexivo. No entendimento
de Trudel e Gilbert (2006), a profissdao de treinador estd incluida no campo das profissdes
que enfrentam um contexto pratico complexo, instdvel, incerto e conflituoso, em que os
problemas estdo mal definidos e precisam ser elaborados pelos treinadores com base na
reflex@o sobre suas préprias experiéncias. Assim, com a reflexdo durante os treinamentos e
jogos (reflection-in-action), a reflexao sobre os treinamentos e jogos (reflection-on-action) e
reflex@o apOs a temporada (retrospective reflection-on-action), os treinadores produzem
conhecimentos profissionais.

Vale aqui informar que um dos primeiros estudos que indicaram a relevancia das
aprendizagens informais na formacdo dos treinadores foi o trabalho de Sage (1989). A
pesquisa teve como objetivo caracterizar o processo pelo qual alguém se torna treinador,
tomando como base a andlise do processo de escolha ocupacional, socializacao profissional
e socializa¢dao ocupacional. Ao longo de cinco semanas, o pesquisador observou treinadores
de seis escolas (high school) dos Estados Unidos e entrevistou cerca de cinquenta
professores/treinadores.

Em relacdo ao processo de escolha ocupacional, caracterizado pela preferéncia

de uma ocupagdo entre varias possiveis, Sage (1989) aponta que 50% dos sujeitos decidiram
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ser treinadores antes mesmo de ingressarem na universidade. Os demais indicaram que a
decisdo ocorreu ao longo do curso universitdrio ou apds iniciar a pratica profissional. Nos
Estados Unidos ndo hd exigéncia de formacdo especifica para atuar como treinador, entiao
boa parte dos treinadores é professor de Educagao Fisica, mas € comum encontrar treinadores
com formac¢do em diversas dreas, principalmente professores de outras disciplinas escolares.

Ainda em relacdo aos aspectos da escolha ocupacional, a maioria dos treinadores
do estudo foi atleta na juventude e varios praticaram duas ou trés modalidades esportivas.
Nesse contexto, o envolvimento pessoal, o respeito e a admiracdo pelos antigos treinadores
foram indicados como sendo motivos para a escolha da carreira; além disso, a possibilidade
de permanecer envolvido com o contexto esportivo, a devogdo pelo esporte e o desejo de
contribuir com a formagdo de jovens também foram apontados como razdes da escolha
ocupacional de todos os treinadores.

A socializacdo profissional € compreendida como o processo de aquisicao de
habilidades, conhecimentos e valores necessarios a atuacao profissional, na qual os iniciantes
tém a oportunidade de desenvolver uma identidade € um compromisso com a profissdo. Na
maioria das ocupagdes, esse tipo de socializacdo ocorre pelo processo educacional
formalizado, como € o caso dos cursos superiores e dos cursos de formacao de treinadores
(SAGE, 1989).

No periodo de desenvolvimento da pesquisa do referido autor, apenas cinco
estados dos Estados Unidos exigiam a participagcdo em cursos de certificacdo, e dos 2.172
cursos na darea da Educacao Fisica, apenas 146 eram dirigidos para a preparacao do treinador.
Nesse sentido, o mais préximo que os treinadores do estudo de Sage (1989) chegaram da
socializag¢do profissional foi nas disciplinas de formagao de professores, quando tiveram a
oportunidade de acompanhar treinos de equipes escolares. Assim, o processo de socializa¢do
profissional ocorreu de fato por meio das experiéncias anteriores de cada um como jogador,
quando aprendiam sobre o trabalho com seus préprios treinadores, ou quando comegaram a
trabalhar como assistentes técnicos e treinadores.

Por fim, a socializa¢do ocupacional é entendida como o processo pelo qual os
iniciantes na profissdo adquirem conhecimentos € apoio ideoldgico-cultural necessdrios a

participacdo como membros da ocupagdo. Esse processo ocorre de maneira intensa no inicio
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da carreira, periodo em que o individuo mergulha no ambiente de trabalho e enfrenta um
choque de realidade, mas € um processo que se estende ao longo de toda a carreira.

No caso dos treinadores investigados por Sage (1989), o inicio do trabalho no
contexto ocupacional ocorreu basicamente de quatro maneiras: concomitantemente como
professor e treinador; primeiro como professor e depois de alguns anos como treinador; como
assistente técnico; e como treinador principal.

De acordo com Sage (1989), existem particularidades para cada uma dessas
maneiras de adentrar o contexto ocupacional, mas, apesar disso, em todas elas podemos
identificar que:

[...] o processo de transformacdo de trabalhadores iniciantes em trabalhadores
competentes envolve mais que apenas a aprendizagem de aspectos técnicos da
profissdo, envolve também a aprendizagem da cultura ocupacional, que consiste
em um conjunto distinto de entendimentos compartilhados sobre aspectos criticos
da profissdo, certos costumes e rituais, e uma ideologia que ajuda a moldar a visdo

dos membros da ocupacio e seu relacionamento com a sociedade como um todo
(SAGE, 1989, p. 87, traducdo nossa).

Para os treinadores que iniciam na carreira ja na colocagdo de treinador principal,

a aprendizagem da cultura ocupacional ocorre principalmente pelas experi€ncias de tentativa

e erro, o que o autor ilustra com a metédfora de jogar o individuo na 4gua e esperar que ele

nade ou afunde. No entanto, quando iniciam a carreira como assistentes técnicos, os sujeitos

tém a oportunidade de trabalhar com uma espécie de mentor, o que pode permitir a aquisi¢ao

de alguns entendimentos compartilhados e maneiras de agir que surgem em resposta aos
problemas do treinamento.

E largamente por meio desses tipos de experiéncias que o entendimento coletivo

comeca a ser desenvolvido, e os significados compartilhados sobre a cultura

ocupacional do treinador come¢am a tomar forma para o novo treinador (SAGE,
1989, p. 88, tradugdo nossa).

Por meio das experiéncias de socializagdo no contexto ocupacional, os
treinadores vao formando uma comunidade fechada, enraizada no esporte € no que isso
simboliza, e passam a se identificar como um segmento social significativo. Isso torna
possivel a expressdao de atitudes semelhantes, a orientagdo de valores e tradi¢Oes culturais

que fluem por intermédio das relagdes sociais do ambiente ocupacional (SAGE, 1989).
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Desse modo, no final da década de 1980, de acordo com os dados obtidos por
Sage (1989) com treinadores no contexto escolar, tornar-se treinador nos Estados Unidos
envolvia um processo inicial de escolha ocupacional, e as experi€éncias positivas como
praticantes e atletas da modalidade foram decisivas para essa escolha.

Ainda em relagdo aos treinadores pesquisados por Sage (1989), o processo de
socializagdo profissional — que dificilmente ocorre pela educacdo formal — e o processo
caracterizado como socializacdo ocupacional — no qual aspectos técnicos da profissdo e a
cultura ocupacional sdo adquiridos — ocorreram pela imersdo no contexto de trabalho como
assistentes técnicos ou treinadores principais e também pela observacdo de treinadores mais
experientes.

Outro estudo pioneiro que buscou aprofundar o entendimento sobre as
aprendizagens adquiridas pela experiéncia foi o de Saury e Durand (1998), autores que
buscaram investigar in loco os conhecimentos préticos de cinco treinadores de vela
considerados experts.

Para o desenvolvimento da pesquisa, Saury e Durand (1998) acessaram o
conhecimento dos treinadores tomando como base a perspectiva da ergonomia cognitiva do
Modelo de Atividade-Tarefa (Task Activity Model). De acordo com esse modelo, uma tarefa
pode ser compreendida como o0s constrangimentos que devem ser encarados pelos
individuos, que, para superd-los, engajam-se em atividades adaptativas.

Ainda baseados nos pressupostos desse modelo, Saury e Durand (1998) indicam
que a atividade profissional de treinadores envolve uma série de constrangimentos que define
sua tarefa e, além disso, afeta seu modo operacional, ou seja, seu comportamento, estratégias
e conhecimentos.

Uma vez balizados por esse entendimento, Saury e Durand (1998) tiveram como
objetivo analisar os constrangimentos da tarefa do treinador, bem como descrever os
conhecimentos eliciados pelos treinadores durante a atividade adaptativa.

Os resultados do estudo foram apresentados em duas partes: a primeira descreve
0s constrangimentos que caracterizam a tarefa do treinador e a segunda descreve a atividade
cognitiva dos treinadores perante esses constrangimentos.

Os constrangimentos foram divididos em trés componentes:
40



1- Os principios da eficiéncia do treinamento;

2- A situacdo temporal das acgoes;

3- A incerteza inerente as agdes dos atletas e as condicdes do clima/tempo.

Em relacdo aos principios da eficiéncia do treinamento, foram identificados
quatro principios que governam o treino. O primeiro é denominado como o ajuste entre 0s
objetivos da tarefa de treinamento e sua organizacdo, considerando que o alcance desses
objetivos depende de restricdes espaciais € da organizacdo temporal. Tal principio €
exemplificado na preocupacio dos treinadores de vela com o ajuste dos barcos, o que s6 pode
ser alcancado sob determinadas condig¢des.

O segundo principio é denominado de sequéncia das tarefas de treinamento, ja
que as tarefas devem ser inseridas em uma sequéncia temporal adequada; como exemplo, o
treinamento tatico s6 faz sentido se o barco estiver completamente ajustado. O terceiro
principio € a ligacdo entre a tarefa e as condi¢des ambientais; por exemplo, em situagdes em
que o vento esteja instdvel e irregular, é preferivel o treinamento tatico ao treinamento de
velocidade. O quarto principio € a observancia dos requisitos competitivos de cada Classe
Olimpica, como o conhecimento da mecanica de funcionamento do barco de cada categoria.

O segundo grupo de constrangimentos identificado na pesquisa foi denominado
de situacdo temporal das a¢des dos treinadores. Nesse sentido, as acdes dos treinadores estao
na dependéncia de situacdes temporais, tais como mudangas ambientais. Como exemplo,
podemos citar a modificagdo da ordem de um treino em decorréncia de uma alteragdo no
vento. Além desse fator, os treinadores planejam suas acdes de acordo com o calendério
esportivo, entdo, proximo as competicdes evitam elaborar treinamentos que possam
desestabilizar a realiza¢do de um movimento técnico.

O terceiro tipo de constrangimento encarado pelos treinadores diz respeito a
incerteza inerente a imprevisibilidade das situacdes de treino, tais como 0 comportamento
dos atletas e as mudangas climadticas. A a¢do do treinador depende de sua percep¢ao sobre o
empenho, expectativas e objetivos dos atletas; além disso, as constantes alteracdes do tempo
exigem um planejamento flexivel das atividades do treino, permitindo adaptagdes durante o

desenvolvimento da sessdo de treino prevista.
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Como € possivel perceber, os constrangimentos impostos aos treinadores de vela
sdo influenciados pelas caracteristicas especificas do esporte — principalmente as influéncias
ambientais instdveis e incertas, tais como as condi¢cdes de vento —, bem como pela
necessidade de conhecimentos especificos sobre a modalidade — como o ajuste mecéanico do
barco para um treino de velocidade ou titico — e pelo conhecimento sobre a motivacao dos
atletas no dia a dia de treinamento.

Para lidar com esses constrangimentos, os treinadores adotam uma variedade
complexa de modos operacionais. No caso especifico dos treinadores de vela, foram
identificadas cinco categorias de modos operacionais:

1- Uso de rotinas organizacionais;

2- Antecipacao cognitiva baseada em planos flexiveis;

3- Adaptacdo flexivel dos planos em circunstincias imprevistas;

4- Controle compartilhado do treino;

5- Envolvimento nas situacdes de treinamento baseado em referéncias a

experiéncias do passado.
Os treinadores utilizam algumas rotinas no cotidiano de treinamento, tais como
0 agrupamento, a frota inicial e os procedimentos de finalizacdo, as quais viabilizam uma
organizacdo mais econdmica do treino, evitam a repeticdo de informagdes ja conhecidas
pelos atletas, simplificam a comunicagdo treinador/atleta e tornam as sessoes de treino mais
eficientes.

A antecipacdo cognitiva € concebida como um mecanismo para atenuar a
carga/exigéncia cognitiva gerada pelas tarefas do treino na presenca dos atletas. Esse modo
operacional colocado em prética por meio da antecipacdo de decisdes futuras e exige a
habilidade de previsdo dos eventos que estdo por vir, do potencial de reagcdo dos atletas e as
possiveis alteragdes nas condi¢des do clima. Na pratica, os treinadores utilizam expressoes
para qualificar o treinamento, como o tema (técnico, tatico, fisico, mental, tecnoldgico etc.),
a fase ou curso do treino (partida, alcance fechado, amplo alcance, vento de popa, marcas
para passar, alinhado ou circular etc.) e a organizacdo espacial (pequeno curso, longo curso,

teste de velocidade, inicio como coelho etc.). Além disso, as tarefas de treino utilizadas no
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inicio das sessdes sdo mais cuidadosamente planejadas; em contrapartida, quanto mais
distante for a ocorréncia de um evento, menos rigidamente serd programado.

No que diz respeito a adaptagdo flexivel dos planos em circunstancias
imprevistas, Saury e Durand (1998) indicam que os treinadores desenvolvem suas sessdes de
treino valendo-se de planejamentos que permitam alteracdes nos objetivos, bem como na
sequéncia das atividades. No caso especifico do estudo, os treinadores iniciavam os treinos
com tarefas generalizadas e com o transcorrer das atividades passavam a especificar as tarefas
em resposta aos constrangimentos contextuais. Em um dos exemplos apresentados pelos
autores, o treinador, percebendo as alteragdes do vento, passou a transmitir novas instru¢oes
ao atleta mesmo apds a definicdo e inicio da tarefa de treino. Outra acdo muito comum entre
os treinadores é aproveitar ou obter vantagem de uma situacdo que pode ser considerada
favoravel a uma tarefa que j4 estava planejada, mesmo que isso signifique um desvio nos
principios de eficiéncia do treino. Esse tipo de improviso ocorre em virtude de eventos
imprevistos, como alteracdes nas condi¢gdes do vento ou do mar, que podem ser
vantajosamente transformadas em recursos uteis, tais como o aumento da motivacdo dos
atletas no treino.

O controle compartilhado do treino consiste basicamente em trés atitudes. A
primeira € a negociacgdo ticita dos constrangimentos das tarefas de treino, que sdo dirigidas
pelas necessidades de manter o atleta motivado. Nesse sentido, o treinador procura adequar
as tarefas de treino de acordo com sua percepcdo subjetiva sobre o envolvimento cognitivo,
emocional e fisico dos atletas nas atividades propostas. A segunda apoia-se no
compartilhamento de responsabilidade entre treinador e atleta, principio pelo qual o treinador
busca aumentar a autonomia do atleta em relacido ao desenvolvimento do treino. Para tanto,
o treinador transmite informacdes que possam ajudar o atleta a refletir e tomar decisdes em
vez de oferecer solugdes explicitas. E a terceira consiste em atitudes compreensivas para com
os atletas, em que os treinadores procuram olhar o treino do ponto de vista do outro, ou seja,
colocando-se no lugar do atleta.

Por fim, o envolvimento nas situagdes de treino baseado em referéncias a
experiéncias do passado ocorre quando o treinador recorda de sensacdes, conhecimentos e

eventos experimentados como atleta, assistente técnico ou treinador em periodos anteriores
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e utiliza essas recordacdes como base para a intervencdo atual. Esse modo operacional é
identificado, por exemplo, nas indmeras situacdes em que treinadores agem pautados em suas
experiéncias anteriores no esporte. Exemplo disso € o pensamento projetivo dos treinadores
nos problemas enfrentados pelos atletas, situacdes em que os treinadores buscam refletir
sobre o que fizeram quando enfrentaram situagdes similares e o que fariam se estivessem na
mesma situagao.

Baseados na andlise dos constrangimentos enfrentados pelos treinadores e nos
modos operacionais ativados para lidar com esses constrangimentos, Saury € Durand (1998)
concluem que esses profissionais enfrentam situacdes dindmicas, com alto grau de incerteza
e imprevisibilidade, o que permite aos autores afirmarem que as tarefas do treinador estdo
mal definidas, ou seja, as tarefas ndo estdo naturalmente colocadas ao treinador. Assim, de
acordo com Saury e Durand (1998), os critérios utilizados por Schon (2000) para caracterizar
algumas profissdes sdo também aplicdveis as tarefas do treinador, tais como: complexidade,
incerteza, dinamismo, singularidade e conflito de valores.

Para lidar com tarefas mal definidas, os treinadores adotam modos operacionais
para aperfeicoar suas acdes, como a utilizagdo de rotinas organizacionais € planos flexiveis
para desenvolver o treinamento. Além disso, de acordo com Saury e Durand (1998), essas
estratégias ndo sdo incorporadas por meio de procedimentos de formagdo pautados na
racionalidade técnica, como € o caso da maioria dos cursos superiores em Educacao Fisica e
os cursos de formagdo de treinadores. As acdes dos treinadores sdo dependentes do contexto,
marcadas pela improvisagdo oportunista, influenciadas pela incerteza e contradi¢Oes
inerentes ao trabalho e sdo dificeis de serem verbalizadas.

Saury e Durand (1998) finalizam afirmando que refletir sobre a formacgao de
treinadores perante os resultados indicados no estudo implica necessariamente a proposi¢ao
de um modelo de formacao que integre periodos de experiéncias no campo, pratica reflexiva
e interacdo com mentores (mentors).

Gilbert e Trudel (2001) também investigaram as aprendizagens que ocorrem por
meio da experi€ncia e apresentaram avango considerdvel no entendimento desse tipo de
aprendizagem. De acordo com os autores, apesar de as pesquisas (CUSHION, ARMOUR e

JONES, 2003; JIMENEZ, LORENZO ¢ GOMEZ, 2009; TRUDEL e GILBERT, 2006;
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WRIGHT, TRUDEL e CULVER, 2007) apontarem a relevancia do conhecimento
experiencial na formacgdo de treinadores, nenhuma delas investigou como a experiéncia €
utilizada para desenvolver o conhecimento profissional dos treinadores. Assim, o objetivo da
investigacdo de Gilbert e Trudel (2001) foi examinar como treinadores de jovens esportistas
aprendem com a experiéncia. Para atingir esse fim, seis treinadores foram entrevistados e
observados por mais de uma temporada.

Pautados nos estudos de Schon (2000), Gilbert e Trudel (2001) afirmam que a
reflexdo € responsdvel pela mediacdo entre a experi€éncia e o conhecimento, € o crescimento
profissional é acompanhado pela reflexdo na acdo e pela reflexdo sobre a acdo. Esses sao
mecanismos referenciados como uma conversa reflexiva desencadeada pelos dilemas da
pratica e vinculados a maneira como os trabalhadores concebem seus papéis profissionais.

Todos os treinadores investigados por Gilbert e Trudel (2001) desenvolveram e
refinaram suas estratégias de treinamento por meio da pratica reflexiva, sendo que essa
reflexdo esteve balizada por seis componentes, quais sejam: os dilemas/problemas do
treinamento, papel profissional, definicilo do problema, geracdo de estratégias,
experimentacao e avaliagdo.

Assim, no cotidiano de trabalho os treinadores se deparam com problemas
(dilemas do treinamento) que nao estdo dados ou prontos e precisam ser gerados, definidos
pelos treinadores. O processo de defini¢do do problema estd vinculado ao papel profissional
concebido pelo treinador, que por sua vez estd intimamente relacionado a filosofia de
trabalho adotada — esses sdo aspectos que irdo influenciar o que realmente serd definido como
problema do treinamento. Com a definicdo do problema, o treinador busca elaborar as
estratégias de solugcdo (geracdo de estratégias), em seguida as coloca em pratica
(experimentagdo) e posteriormente avalia o resultado.

De acordo com Gilbert e Trudel (2001), os dilemas/problemas do treinamento
servem como importantes desencadeadores de reflexdo. No caso especifico do estudo, foram
identificados noventa problemas do treinamento, os quais foram agrupados em cinco
categorias:

I- Comportamento do atleta: acOes e atitudes do atleta que podem afetar a

dinamica e o desempenho da equipe;
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2- Desempenho do atleta: execucdo e maestria das habilidades e téticas

especificas do esporte;

3- Perfil do treinador: desafios pessoais baseados nas caracteristicas do treinador

e dos atletas que o treinador percebe como uma influéncia direta de suas
habilidades de treinamento;

4- Influéncia familiar: problemas gerados nas interacdes entre atleta e familiares,

oficiais e gestores;

5- Organizacdo da equipe: gestdo da equipe, incluindo coordenagdo antes,

durante e depois dos treinamentos e competi¢des.

Em relacdo ao papel profissional, Gilbert e Trudel (2001) afirmam que a agdo
reflexiva do treinador estd vinculada a visdo em relacdo ao seu papel no treinamento, a qual
€ influenciada por sua filosofia de trabalho. Ainda no mesmo trabalho dos referidos autores,
os treinadores participantes elencaram os elementos que tracam o papel profissional do
treinador, que de maneira geral — como pode ser notado no nimero de ocorréncias — é
constituido por 11 componentes: a idade do grupo e o nivel competitivo dos atletas (6
treinadores), disciplina (6 treinadores), divertimento (6), crescimento e desenvolvimento
pessoal (6), ambiente positivo para equipe (6), desenvolvimento de contetidos especificos do
esporte (5), vitéria (6), énfase na equipe (5), equidade (5), seguranca (4). Tais elementos
compdem o papel profissional atribuido pelos treinadores e influenciam a defini¢do de
problemas do treinamento que sejam dignos de reflexdo.

O terceiro componente da pratica reflexiva dos treinadores € a definicdo do
problema, tendo em vista que eles ndo aparecem como dados ou prontos para serem
explorados. Para Gilbert e Trudel (2001), o processo de identificacdo e defini¢do de um
problema pressupde situacdes consideradas enigmdticas ou problemdticas por parte dos
treinadores. No caso do estudo de Gilbert e Trudel (2001), o processo de definicdo do
problema ocorreu basicamente de trés maneiras: 1) por meio das proprias observacdes do
treinador; 2) por meio de discussdes informais do treinador com seus pares no campo
esportivo, antes € depois de jogos ou treinos; 3) por meio de conversas com familiares e

membros da equipe gestora.

46



Com o problema definido, o treinador procede a geracdo de estratégias, ou seja,
passa a buscar formas de resolver as situacdes problemadticas. Para tanto, os treinadores do
estudo de Gilbert e Trudel (2001) langaram mao de pelos menos seis diferentes recursos,
sendo trés deles relacionados ao trabalho independente e trés relacionados ao trabalho
coletivo, mais especificamente o0 acesso aos pares.

Os recursos acessados de forma independente foram (1) os materiais relativos ao
treinamento, como livros e videos; (2) o que os autores definem como pensamentos criativos;
e (3) o acesso ao repertorio pessoal do treinador. J4 os recursos obtidos no relacionamento
com os pares foram (4) o aconselhamento com outros treinadores; (5) a constru¢do conjunta;
e (6) a transformacao reflexiva caracterizada como o processo de observagdo das estratégias
de outros treinadores e posterior modificacao e aplicagdo em outros ambientes de treino.

Das seis estratégias reportadas pelos treinadores, Gilbert e Trudel (2001)
afirmam que as mais frequentemente utilizadas foram os pensamentos criativos, nos quais o0s
treinadores buscam refletir individualmente com isso elaboram estratégias inéditas para os
problemas e a construcao conjunta, em que os treinadores com um interlocutor (membro da
comissdo técnica) discutem e elaboram as estratégias.

O quinto componente do processo reflexivo € a experimentacao das estratégias
que foram elaboradas, as quais podem ser colocadas em pratica em um contexto real de
trabalho, como o treino e o jogo, ou no que os autores definem como experimentacdo no
contexto virtual, descrita como esfor¢cos prospectivos dos treinadores, nos quais buscam
visualizar a aplicabilidade das estratégias elaboradas.

Os treinadores investigados por Gilbert e Trudel (2001) lancam mao desse tipo
de experimentagdo virtual quando utilizam caneta e papel para desenhar um exercicio sobre
os fundamentos do jogo ou mesmo um diagrama da organizacao tdtica da equipe, bem como
quando em conversas com membros da comissdo técnica, em que o treinador descreve ao
interlocutor como a estratégia serd colocada em pratica. Aqui o papel do interlocutor € o de
fazer suas consideracdes sobre a efetividade de tal tatica ou propor sugestdes de mudanga —
nesse caso, os interlocutores do treinador servem como uma caixa de ressonancia.

Por fim, ap6s a experimentacdo ocorre a avaliacao da efetividade das estratégias

elaboradas, ou seja, as estratégias colocadas em pratica resolveram os problemas do
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treinamento? Nessa fase do processo reflexivo, a preferéncia dos treinadores € de realizar a
avaliacdo por si mesmos e ocasionalmente solicitam a opinido dos membros da comissdao
técnica, dos atletas e dos familiares.

Importante destacar o avanco do estudo de Gilbert e Trudel (2001) no contexto
da formacao de treinadores, ja que, além de confirmar que os treinadores aprendem por meio
da experiéncia, demonstra como esses profissionais utilizam a reflexdo para aprender com as
experiéncias, bem como cada um dos estdgios desse tipo de aprendizagem. Valido ressaltar,
ainda, que o processo reflexivo que emergiu da resposta dos treinadores pesquisados esta
mais relacionado ao que Schon (2000) define como reflexao sobre a acdo, uma consequéncia
das técnicas empregadas na coleta de dados.

Portanto, os treinadores nao s@o meros técnicos que aplicam irrefletidamente os
conhecimentos de base cientifica produzidos no ambiente académico, ao contririo, por meio
do processo reflexivo, os treinadores produzem conhecimento util ao treinamento, o que
permite solucionar os problemas que emergem da pratica cotidiana.

Os estudos de Sage (1989), Saury e Durand (1998) e Gilbert e Trudel (2001)
contribuem significativamente para um entendimento mais aprofundado da natureza do
trabalho dos treinadores. Pautados nos resultados das referidas investigagdes, podemos
destacar alguns elementos que caracterizam a atividade profissional dos treinadores.

O primeiro aspecto a ser evidenciado € a complexidade dos problemas e da
pratica enfrentada pelos treinadores, uma vez que o contexto de treinamento € marcado por
situagdes dindmicas, incertas, imprevisiveis, nas quais o treinador se depara com cascatas de
problemas que precisam ser resolvidos a medida que vao surgindo, exigindo uma postura
flexivel e adaptativa do treinador. Como bem descrito por Saury e Durand (1998), em
resposta a essa realidade os treinadores adotam comportamentos, estratégias e conhecimentos
especificos para enfrentar e sobreviver a esse ambiente de incertezas.

O segundo e terceiro aspectos que caracterizam a atividade dos treinadores estao
totalmente vinculados ao primeiro. O segundo € a capacidade de os treinadores produzirem
conhecimentos/saberes baseados nas experiéncias de trabalho, ou seja, na pratica cotidiana
de trabalho os treinadores analisam as demandas do treinamento, elaboram estratégias, testam

e avaliam essas estratégias em situacdes reais, produzindo conhecimentos/saberes tteis ao
48



seu trabalho. Processo caracterizado por Gilbert e Trudel (2001) com base nos pressupostos
da pratica reflexiva.

Por fim, o terceiro aspecto que caracteriza a atividade profissional dos treinadores
€ a construcao de uma identidade profissional, pela qual a cultura profissional dos treinadores
¢ compartilhada entre os membros da profissdo, formando uma comunidade fechada,
enraizada nas tradi¢des, valores e atitudes especificos da modalidade esportiva que
representam.

Com a eminéncia desse tipo de resultado de pesquisa, tal qual demonstrado nos
estudos de Sage (1989), Saury e Durand (1998) e Gilbert e Trudel (2001), diversos autores
tém destacado os limites dos cursos tradicionais no desenvolvimento das competéncias
necessdrias ao exercicio da profissio e, em contraposi¢do, um grupo de pesquisadores vem
refletindo acerca das possibilidades de enriquecer ou mesmo intervir sobre as aprendizagens
que ocorrem por meio das experiéncias de trabalho.

Gilbert e Trudel (2006) apresentam pelo menos seis maneiras para introduzir os
treinadores na pratica reflexiva e prepara-los para se tornarem profissionais reflexivos. O
primeiro passo € explicar aos treinadores os conceitos de pratica reflexiva, reflexdo na agdo,
reflexdo sobre a agdo, reflexdo retrospectiva sobre a acdo, buscando convencé-los sobre a
importancia do engajamento pessoal nesse tipo de experiéncia de conhecimento.

A segunda estratégia utilizada, principalmente em cursos formais, sdo as
aprendizagens baseadas na resolucdo de tarefas e problemas. Nesse tipo de estratégia, o
professor apresenta aos treinadores cendrios conflituosos ou dilemas do treinamento que
devem ser refletidos e discutidos em grupo. Apesar de representar uma situacdo legitima de
reflexdo sobre a acdo, Gilbert e Trudel (2006) alertam para as limita¢des impostas pela
selecdo de cendrios e dilemas que ndo sdo proprios da realidade dos alunos, principalmente
dos treinadores iniciantes. Além disso, € importante ressaltar que no cotidiano de trabalho os
problemas ndo estdo dados aos treinadores e precisam ser definidos, o que ndo ocorre nesse
tipo de estratégia.

A terceira sugestdo dos autores, em resposta as limitagdes impostas pela
definicdo antecipada dos cendrios e dilemas do treinamento, € conduzir os treinadores para

refletirem sobre incidentes ou histérias pessoais de treinamento. Para os treinadores
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iniciantes, por exemplo, é sugerido que recordem de incidentes de treinamento de quando
eram atletas. Depois dessa reflexdo, os treinadores sao guiados para reconstruir e discutir os
dilemas enfrentados, além de reescrever as narrativas desses dilemas, no intuito de incorporar
o processo de reflexao sobre a acao.

A quarta estratégia apresentada € promover reflexdes baseadas em intervengdes
no campo de trabalho, criando oportunidades de reflexdo na ac¢do e sobre a acdo valendo-se
de situagdes concretas do treinamento ou da competicdo. Na experi€ncia apresenta por
Gilbert e Trudel (2006), 28 treinadores de hoquei foram convidados a refletir sobre o tema
da violéncia dos jogadores nesse esporte.

No primeiro encontro, com auxilio de um video, os treinadores foram
conscientizados sobre as lesdes e penalidades geradas no contato corporal ilegal e orientados
sobre a importancia de ensinar habilidades de contato corporais mais apropriadas ao jogo.
Ao final do encontro, foi fornecido material didético para facilitar o exercicio de reflexdo na
acdo e reflexdo sobre a acdo. Posteriormente, os treinadores foram incumbidos de observar e
registrar informacdes relevantes sobre o contato corporal dos atletas durante uma partida e,
em posse desses dados, orientar os jogadores quando retornassem ao banco ou nos intervalos
da partida (reflexdo na a¢do). E, ao final do jogo, o treinador, sozinho ou com seus assistentes,
avaliava e refletia sobre como os atletas tinham se comportado em relagao ao contato corporal
e quais deles tinham sido penalizados (reflex@o sobre a acao).

De acordo com Gilbert e Trudel (2006), apesar de a maioria dos treinadores
demonstrar satisfacdo com esse tipo de estratégia, nio foi possivel avaliar se esse exercicio
de prética reflexiva foi transferido aos dilemas pessoais dos treinadores enfrentados no
cotidiano de trabalho.

A quinta estratégia € o trabalho com um mentor, o que pode ajudar os treinadores
iniciantes a tornarem-se profissionais reflexivos. Apesar da relevincia desse tipo de
estratégia, Gilbert e Trudel (2006) chamam a atencdo para o fato de que, mesmo sendo
amplamente indicada, a tutoria do treinador o mentorship in coaching carece de mais clareza
sobre os seus propdsitos e por isso ainda ndo obteve o sucesso desejado. Os programas de
tutoria deveriam promover, como objetivo principal, a capacidade de exploragdo e pesquisa

dos iniciantes no contexto de trabalho, mas comumente o que se percebe é uma mera
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transmissdo de conhecimentos e valores por parte dos tutores, o que para a aprendizagem da
pratica reflexiva é inadequado, uma vez que ndo favorece a postura investigativa dos
iniciantes.

Por fim, Gilbert e Trudel (2006) destacam a importancia da criagdo de ambientes
que favorecam o acesso aos pares, considerando que ao longo de uma conversa reflexiva os
treinadores procuram consultar seus assistentes e colegas. Contudo, tendo em vista as
dificuldades enfrentadas por treinadores iniciantes — principalmente aqueles dos niveis de
formacdo esportiva e do esporte relacionado ao lazer — em encontrar colegas competentes
para compartilhar seus dilemas, seria desejavel a criagdao de comunidades de prética formadas
por profissionais experientes e acessiveis aos iniciantes.

Cushion (2006), refletindo sobre as possibilidades de enriquecer e aproveitar o
poder das experi€ncias como fonte de conhecimento dos treinadores, sugere a utilizacdo da
mentoria formal (formal mentoring). De acordo com o autor, ao considerarmos o pressuposto
— que ¢ bastante aceito na literatura sobre a formacao de treinadores — de que os treinadores
iniciantes aprendem aspectos relevantes da profissio por meio da observacdo do
comportamento de treinadores experientes durante sua pratica e nas competi¢des, ouvindo-
os em situagdes informais, e por meio de outras diversas maneiras de engajamento no
contexto de trabalho, parece l6gico reconhecer a relevancia da mentoria na formagao dos
futuros treinadores.

No entendimento de Cushion (2006), a mentoria no ambiente de treinamento
(mentoring in coaching) ja € uma realidade hd muito tempo, contudo na sua forma atual é
desestruturada, informal e irregular em se tratando de qualidade e resultados, contribuindo
para a reprodugdo da cultura de treinamento existente e das relagdes de poder préprias do
ambiente de treinamento.

Na mesma obra, o referido autor (CUSHION, 2006) ainda apresenta alguns
referenciais tedricos sobre a aprendizagem — nomeadamente reflexdes sobre comunidades de
pratica, pratica reflexiva e zona de desenvolvimento proximal — como elementos que podem
fornecer subsidios para a organizacdo de uma proposta de mentoria formal.

Por fim, Cushion (2006) chama a atencao para o fato de que a simples experiéncia

supervisionada no contexto de trabalho por um mentor ndo garante que o treinador iniciante
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va se tornar mais competente. O mentor tem o grande desafio de desenvolver o processo de
mentoria com e ndo para o treinador iniciante, no intuito de desenvolver a capacidade
investigativa do novato, auxiliando-o a buscar os recursos que possam responder aos
problemas do treinamento, incentivando-o a obter conhecimentos sobre as caracteristicas da
préitica profissional, enfim, favorecendo a construcio de conhecimentos com base nas
experiéncias concretas de trabalho.

Buscando o aprofundamento das questdes que caracterizem a natureza da atividade
profissional dos treinadores, nos topicos subsequentes procederemos a discussdo das
temdticas da constituicdo das identidades e dos saberes profissionais, que em nosso

entendimento pode fornecer subsidios para a investigacao dos treinadores de basquetebol.
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3. QUADRO TEORICO

Até aqui procuramos evidenciar que os treinadores de esporte no Brasil vivem
uma situacdo paradoxal. De um lado, percebemos a emergéncia de propostas de formagao
organizadas, sobretudo pelas confederagdes nacionais e, mais recentemente pelo Comité
Olimpico Brasileiro, e, de outro, identificamos a escassez de pesquisas sobre esses
profissionais.

Evidenciamos que, apesar dessa escassez, nos ultimos vinte anos houve um
crescimento considerdvel de pesquisas sobre o treinador, especialmente no contexto
internacional. Destacamos que grande parte das pesquisas estd pautada nos referenciais
tedricos da Psicologia e dos referenciais metodolégicos de pesquisas de natureza quantitativa.
No entanto, ainda ha pouca informacdo e conhecimento disponivel sobre a pessoa do
treinador, as caracteristicas de sua prética, os saberes mobilizados no seu cotidiano de
trabalho, entre outros.

Entre as diversas preocupacdes emergentes, chamam a atencdo as discussoes
sobre o processo de formagdo e desenvolvimento profissional do treinador. Nesse ponto,
buscamos aproximacdo com pesquisas que caracterizam contextos de aprendizagem da
profissdo, as quais apontam para fontes diversificadas de conhecimento e constatam a
relevancia das aprendizagens que ocorrem no terreno profissional.

Na tentativa de aprofundar o entendimento sobre os processos de formacgdo e
desenvolvimento profissional dos treinadores de basquetebol das categorias de formacgao, em
estreita relacdo com as evidéncias que apontam o terreno profissional como fonte primdria
para obten¢do dos conhecimentos que sustentam a pratica dos treinadores, optamos pela
investigacao das identidades e dos saberes dos treinadores.

Diante desses elementos, a se¢do seguinte representa nosso empenho para
delinear o quadro tedrico da pesquisa, sobre as tematicas da identidade e dos saberes. O
intuito € o de trazer reflexdes que possam sustentar a pesquisa de campo, bem como a anélise

e discussao dos dados encontrados.
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3.1 Conceito de identidade

Nesta se¢ao nos debrugamos sobre o tema identidade com atencao especial para
a constitui¢do da identidade profissional. Para tanto, percorremos alguns autores que nos
permitiram explorar o conceito de identidade e, em seguida, lancando mao de uma
aproximacdo com os trabalhos do socidlogo francés Claude Dubar, aprofundamos esse
conceito por uma perspectiva socioldgica.

Entre os diversos estudiosos interessados por essa temdtica, Kaufmann (2004)
demonstra preocupacio com o uso indiscriminado do termo identidade. Tanto no &mbito do
senso comum quanto da pesquisa cientifica, o termo identidade raramente € definido de
forma explicita, como se todos soubessem o seu significado, quando na verdade se trata de
um termo com diversos significados.

De acordo com Kaufmann (2004), a primeira vista, o conceito de identidade
parece muito recente, uma vez que sua utilizacdo no campo cientifico teve grande impulso
ha apenas algumas décadas. Apesar disso, no contexto da Filosofia essa discussao remonta a
Antiguidade, todavia com um enfoque distinto do empregado atualmente pelas Ciéncias
Humanas. Corroborando essa afirmacdo, Bauman (2005) assegura que até pouco tempo o
tema da identidade era apenas um objeto da mediacdo filoséfica, mas nas ultimas décadas
passou a figurar no centro do debate sociol6gico, como um assunto de extrema importancia
e em evidéncia.

No que diz respeito a origem do termo identidade, Kaufmann (2004) afirma que,
antes de se tornar um conceito, tal qual utilizamos habitualmente, a identidade fora uma
categoria administrativa gestada pelo Estado e pela Igreja, com vistas a identificagao dos
individuos. O autor denomina esse tipo de categoria de Identidades de Papel e Bilhete de
Identidade, que eram na verdade, instrumentos administrativos utilizados para identificar e
classificar os individuos com diversas finalidades, entre elas a de controlar a mobilidade de
comunidades pobres e miserdveis, percebidas como potencialmente perigosas. Kaufmann
(2004) afirma ainda essa pequena historia administrativa da identidade foi que popularizou,
na primeira metade do século XX, o referido termo, contribuindo para a construcdo de

concepcoes simplificadoras de identidade.
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No campo das ideias, podemos identificar pelo menos trés estudiosos precursores
da discussdo sobre a identidade, autores que inauguraram a reflexdo moderna sobre a
identidade nas Ciéncias Humanas, a saber: Sigmund Freud, Erik Erikson e George Mead
(KAUFMANN, 2004).

Na compreensdo de Kaufmann (2004), apesar de ndo tratar propriamente do
termo identidade, Freud inaugura a reflexdo moderna sobre o tema baseado no conceito de
identificacdo, que permite conceber o individuo como um processo mutdvel e aberto ao
ambiente social, no entendimento de que o sujeito constréi o seu eu por meio de trocas
identificatérias no ambiente que lhe rodeia.

Erikson € considerado por Kaufmann (2004) o verdadeiro pai da descoberta, o
autor responsavel pela introducio do conceito de identidade no ambito das Ci€ncias Humanas
a partir da década de 1950. Com uma base de conhecimento sobre a Psicologia, a Psicanalise
e a Antropologia, os trabalhos de Erikson tiveram grande repercussdo, contudo, influenciado
pelas exigéncias sociais que cercavam o conceito e a emergéncia da discussdo da crise das
identidades, Erikson contribui para a defini¢do de uma nog¢do de identidade tnica, verdadeira,
estabilizada.

No sentido contrario ao de Erikson encontra-se o trabalho de Mead, que nédo se
referia com frequéncia ao termo identidade, mas que contribuiu sobremaneira para a
constru¢do de um conceito de identidade interativa, processual e histérica (KAUFMANN,
2004).

Outro aspecto destacado no trabalho de Kaufmann (2004) € a subita difusdo do
termo identidade a partir da metade do século XX. Seja na vida cotidiana ou no universo
cientifico, a identidade passou a ser linguagem corrente, transparecendo tratar-se de um
mesmo conceito, quando na verdade designava diferentes entendimentos. Entre os diversos
significados, Kaufmann (2004) aponta que a utilizacdo do termo identidade remete, por
vezes, ao equivalente moderno de alma, cultura, religido, etnia e até mesmo ao equivalente
de imagem. “Ha, manifestamente, uma inflacdo abundante das utilizagdes do termo
identidade, sem que se saiba sempre se se fala da mesma coisa” (KAUFMANN, 2004, p. 33).

Wautier (2001) chega a afirmar que o conceito de identidade parece situar-se em

uma encruzilhada; nas palavras da autora, trata-se de um conceito ndmade, uma vez que os
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significados atribuidos ao termo mudam de acordo com a orientacdo disciplinar dos
estudiosos que o utilizam.

Nesse contexto de indefinicdo quanto ao conceito de identidade, Kaufmann
(2004) destaca que a Psicologia Social foi uma das disciplinas cientificas que contribuiram
na constru¢do de um conceito mais claro, pautado em defini¢des breves, que, a despeito de
seus limites, permitiu a0 menos um ponto de fixacdo e estabilizacdo pelo qual novas
defini¢des pudessem ser exploradas. Assim, para um grupo de estudiosos da Psicologia
Social, a identidade resultaria, antes de mais nada, do dominio da representacdo, articulando-
se em torno do sentimento de si mesmo, um sistema de sentimentos e de representacao
pessoal, particular, ou seja, um conceito fortemente marcado pela subjetividade do individuo.

Apesar de sua contribui¢do, tal conceito parece negligenciar a realidade objetiva
dos individuos, que pela perspectiva sociologica significaria apagar a complexidade das
situagdes concretas e as determinacdes sociais as quais os individuos estdo submetidos.
Portanto, na perspectiva de Kaufmann (2004), um dos desafios para definicao de um conceito
mais abrangente €, sem duvida, buscar uma articulacdo entre os aspectos subjetivos e
objetivos presentes na constru¢do identitdria.

No ambito da complexa discussdo sobre o conceito de identidade, Hall (2009) é
um dos autores que trazem questionamentos e reflexdes muito pertinentes para o debate. Hall
(2009) afirma existir — em diversas areas disciplinares — uma explosdo discursiva em torno
do conceito de identidade, um movimento de desconstru¢do das perspectivas identitdrias
fundadas na no¢do de uma identidade integral, origindria e unificada.

E nesse sentido que Hall (2006) argumenta sobre a existéncia de uma “crise de
identidade”, uma vez que as mudangas estruturais da modernidade tardia transformaram as
concepgoes de sujeito e, consequentemente, as concepcdes de identidade. De uma identidade
fixa, essencial e permanente, tipica das concep¢des individualistas da tradi¢do Iluminista,
passou-se a uma identidade interativa influenciada por uma compreensao interacionista do
sujeito e de sua identidade como uma articulagdo do individuo com a sociedade, chegando
ao que Hall (2006) denomina de identidade provisdria, aberta, fragmentada, contraditdria,

inacabada, tipica do sujeito pés-moderno.
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Nesse sentido, a identificacdo € um processo em construgdo, nunca completo, em
permanente transformacdo e nunca plenamente determinado, no entendimento de que a
identificacdo pode ser sempre sustentada ou abandonada. Para Hall (2009), trata-se de um
processo de articulagdo, de suturagdo, uma sobredeterminagao e ndo uma subsungao, ou seja,
trata-se de um fendmeno resultante de diversas causas concorrentes € ndo um fato tomado
como lei.

A identidade ndo é, portanto, um nucleo estdavel do eu que atravessa as mudangas
da histdria sem qualquer alteracdo. Na verdade, a identidade é cada vez mais fragmentada e
multiplamente construida ao longo da histéria, em um constante processo de mudanga e
transformacdo (HALL, 2009).

Em concordancia com essa concepg¢do provisoria e fragmentada de identidade,
Bauman (2005), baseado em suas reflexdes sobre as consequéncias da globalizacio e a
emergéncia de uma modernidade liquida, afirma que o pertencimento e a identidade ja nao
tém mais a solidez de uma rocha e ndo estdo garantidos para toda a vida, mas, em
contrapartida, sdo negocidveis, revogdveis e guardam relacdes estreitas com as decisdes e
caminhos que cada individuo toma e percorre.

Hall (2009), aprofundando a discussdo sobre o processo de constitui¢io
identitdria, chama a aten¢do para o fato de que as identidades sdo construidas dentro dos
discursos, produzidas em locais histdricos e institui¢des especificas, no interior de praticas
discursivas especificas e marcadas por relagdes especificas de poder e sdo, assim, o produto
da marcacao da diferenca e ndo de uma unidade idéntica, de uma mesmidade que tudo inclui.

E nesse sentido que Hall (2009) esclarece que a discussdo identitdria tem menos
relacdo com questdes do tipo “quem nds somos” ou “de onde nds viemos” € mais com
questdes relativas a “quem nds podemos nos tornar”, “como nos temos sido representados”
e “como essa representacdo afeta a maneira como nés podemos nos representar”; portanto,
ndo se trata de um retorno as raizes, mas de uma negocia¢do permanente com nossas rotas.
Bauman (2005) ilustra esse entendimento quando afirma que a identidade € algo a ser
inventado e ndo descoberto, no sentido de que é algo a ser construido ou, na melhor das

hipéteses, escolhido entre varias alternativas.
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No mesmo sentido expresso por Kaufmann (2004), Hall (2009) afirma que o
desafio imposto a questdo da identidade ou, como prefere o autor, a questdo da identificacdo
diz respeito a rearticulag@o entre os sujeitos e as praticas discursivas. Para Hall (2009), a
identidade deve ser concebida como o ponto de sutura, o ponto de intersec¢do entre as
praticas discursivas que interpelam os sujeitos, ou seja, os discursos e as praticas que
convocam OS sujeitos a assumirem seus lugares e, em contrapartida, os processos de
subjetivacdo com o0s quais investem ou ndao nas posi¢Oes preconcebidas nas praticas
discursivas.

Assim, no mesmo caminho das perspectivas sociolégicas que buscam reconhecer
arelevancia da subjetividade na construcao da identidade, Hall (2009) reafirma a necessidade
de se pensar a relagdo do sujeito com as formagdes discursivas como uma articulacdo, uma
juncdo do psiquico e do discursivo na constitui¢do identitaria.

No ambito dessa discussdao, Dubar (2009) afirma que a no¢do de identidade
refere-se a objetos e dominios diferentes e que podem ser, grosso modo, divididos em duas
grandes posi¢Oes. A primeira, intitulada essencialista, pressupde uma singularidade essencial
a cada ser humano e um pertencimento também essencial, na medida em que o individuo
repousa na crenga em esséncias, realidades essenciais, substincias a0 mesmo tempo
imutdveis e originais. A ideia € de que cada um se torna o que €, ou seja, cada um realiza sua
trajetoria e cumpre o seu destino, que estd dado em seu nascimento, inscrito em seus genes.

Intitulada nominalista, a segunda posi¢do, contrdria a primeira, recusa-se a
considerar que existem pertencimentos essenciais, postula que tudo estd submetido a
mudanca e que a identidade ndo € o que permanece idéntico, mas, em contrapartida, trata-se
de modos de identificacdo, varidveis historicamente e dependentes do contexto.

Conduzindo a reflexdo para o campo da discussdo sociologica, Dubar (2009)
afirma que muitos pesquisadores concebem a identidade como sindénimo de categorias de
pertencimento, na maioria das vezes categorias socioprofissionais, o que supostamente
permite medir e inferir aspectos importantes da vida dos individuos, tais como
comportamentos, valores e atitudes em relacdo a vida familiar, profissional etc. Nesse
contexto, o papel do socidlogo é explicar e relacionar as maneiras de fazer, sentir e pensar

dos individuos aos seus pertencimentos considerados determinantes.
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Para esse grupo de socidlogos — para os quais a identidade tornou-se, nos tltimos
vinte anos, um tema cada vez mais central de pesquisas —, € fundamental considerar as
relacdes subjetivas que atravessam as categoriais de pertencimento. No entendimento desses
pesquisadores, ha uma diversidade de discursos, crengas e praticas entre os individuos que
compde as estatisticas de uma mesma categoria socioprofissional. Portanto, a subjetividade
ndo pode ser separada da andlise dos fatos sociais contemporaneos, uma vez que a identidade
ndo € apenas social, mas também pessoal (DUBAR, 2009).

Como € possivel perceber, tomando-se por base as andlises apresentadas por
Bauman (2005), Dubar (2009), Hall (2006; 2009) e Kaufmann (2004), a discussao sobre
identidade é um assunto relativamente recente no ambito das Ciéncias Sociais, emergindo,
nos ultimos anos, como tema de grande relevancia. Os autores destacam que a identidade tem
sofrido uma explosdo discursiva, uma inflacio conceitual, uma vez que € utilizada
indiscriminadamente, sem o devido cuidado com a definicao de seus sentidos e significados.

No que diz respeito a defini¢io de identidade, os autores sdo unanimes em
destacar que ela € formada por representacOes construidas pelos individuos em estreita
relagdo com o mundo vivenciado, logo comporta uma dimensao subjetiva e outra objetiva e,
mais do que isso, é o resultado da articulagdo, da negociacdo entre aspectos subjetivos e
objetivos. Além disso, identidade é uma representacao em constante transformacgao ao longo
da vida, é, portanto, provisoria, fragmentada, contraditdria, inacabada, nao estd dada de forma

permanente para toda a vida.

3.1.1 Uma teoria sociolégica da identidade: contribuicoes de Claude Dubar

Vinculado aos pressupostos da posi¢cao nominalista, na qual a identidade é um
processo em permanente constru¢ao/reconstrucao, e buscando situar a subjetividade no cerne
dos processos sociais, Dubar (1998; 2005; 2009), valendo-se de um profundo trabalho
empirico, propde uma teoria socioldgica da identidade que procura avangar em relacio as
visdes “psicologizantes” e ‘“sociologizantes” da identidade, as quais a vinculam,
respectivamente, a uma esséncia individual ou as categorizacdes sociais.

Nesse ponto, € importante destacar o empenho de Dubar (2005) em compreender
0 processo € 0s conceitos envolvidos por tras do termo “socializacdo”, uma vez que concebe
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o fendmeno identitdrio como o produto de sucessivas socializagdes. Para tanto, Dubar faz
uma andlise minuciosa desse termo na obra de alguns autores, com destaque para os trabalhos
de Jean Piaget, Abram Kardiner, Talcott Parsons, Pierre Bourdieu, George Mead, Peter
Berger e Thomas Luckmann, entre outros.

Baseado nessa andlise, Dubar (2005) busca ancorar sua teoria socioldgica da
identidade principalmente nas abordagens interacionistas e construtivistas que concebem a
socializagdo como uma construcdo social da realidade — o que Wautier (2001), apoiado nas
definicdes de George Mead, Perter Berger e Thomas Luckmann, descreve como a
socializacdo criadora de identidade por meio da interacdo e comunicacdo com 0 outro, em
um processo continuo na passagem da socializa¢do primdria para a socializacdo secunddria.

Dessa maneira, Dubar (2005) procura avancar em relagdo as concepgdes que
definem a socializacdo como “desenvolvimento da crianca” (Piaget), “aprendizado da
cultura” (Kardiner; Parsons) ou “incorpora¢do do habitus” (Bourdieu), mas sem deixar de
reconhecer a relevancia desses trabalhos e mesmo se apropriando de determinados conceitos,
tais como transacao/construcao (Piaget), socializacdo como processo biografico (Bourdieu),
entre outros exemplos apontados por Wautier (2001).

Em suma, Dubar (2005) busca evidenciar que a socializacdo € um processo de
constru¢do, desconstrucao e reconstrucdo da identidade, extrapola o periodo da infancia e da
escolarizacdo bdsica, penetrando nas diversas esferas de atividade que cada individuo
encontra durante a vida, ndo sendo nem expressoes psicoldgicas da personalidade individual
e nem produto de estruturas politicas e econdmicas impostas de cima para baixo.

Outro aspecto que merece ser destacado no trabalho de Dubar (2009; 2005) € o
afinco em construir uma teoria sociolégica da identidade que se recusa a distinguir a
identidade individual da identidade coletiva. Para Dubar (2005), a identidade de uma pessoa
nao ¢é feita a sua revelia; no entanto, nao € possivel prescindir do olhar do outro ao forjar sua
prépria identidade.

Desse modo, buscando se afastar das concep¢des que concebem a identidade
como uma realidade essencial dada definitivamente no nascimento e das concepgdes que
reduzem os individuos a categorias socioculturais e socioprofissionais, Dubar (2005) afirma

que a questdo central para o socidlogo € identificar e compreender as maneiras pelas quais
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os individuos se identificam uns aos outros. Para esse autor, os individuos possuem certa
“definicao da situagdo” em que estdo inseridos — e essa definicdo pressupde uma maneira de
definir a si mesmo e ao outro —, € o papel do socidlogo ¢ buscar compreender essa “definigdo
da situacao”, tal como ela ¢ subjetivamente definida pelos proprios individuos.

Dubar (2005) prossegue argumentando que essas “defini¢des das situagdes” nao
sdo determinadas exclusivamente pelo contexto social e chama a atencao para o fato de que
cada individuo possui uma histdria pessoal que também deve ser considerada no processo de
constituicdo identitaria.

Ainda em relag@o ao processo de “defini¢cdo da situagdo”, tomado como processo
de identificacdo de si e do outro, Dubar (2005) postula a existéncia de dois eixos de
identificacdo de uma pessoa considerada um ator social, sendo um eixo sincronico, que se
passa a0 mesmo tempo, em um espago especifico, culturalmente marcado, € um eixo
diacrénico, vinculado a uma trajetéria subjetiva e a uma histéria pessoal. E na articulacio
desses dois eixos que emergem as maneiras pelas quais os individuos se definem.

Nesse sentido, para Dubar (2005, p. 136),

[...] a identidade nada mais é que o resultado a um sé tempo estavel e provisério,
individual e coletivo, subjetivo e objetivo, biografico e estrutural, dos diversos

processos de socializagdo que, conjuntamente, constroem os individuos e definem
as instituicdes.

De maneira mais objetiva, na perspectiva de Dubar (2005) a constituicao
identitdria € fruto da articulagdo de dois processos: um relacional e outro biogrifico. O
processo relacional pressupde a ocorréncia de transacdes externas entre o individuo e as
institui¢des e estd vinculado a atos de atribui¢do que visam definir que individuo vocé €, ou
seja, a identidade para o outro ou a identidade atribuida, o que Dubar (2005) denomina de
socializag¢do das atividades. J4 o processo biografico pressupde a ocorréncia de transagdes
internas ao préprio individuo e estd vinculado a atos de pertencimento que exprimem que
tipo de individuo vocé quer ser, ou seja, a identidade para si ou a identidade reivindicada, o
que Dubar (2005) denomina de socializacao dos individuos.

Com base nesses dois eixos, Dubar (2005) acrescenta que a identidade pode ser

compreendida como uma elaboracdo no tempo e no espago, considerando que o processo
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biogréifico € uma constru¢do no tempo das identidades sociais e profissionais, que sdo
produzidas por meio das categorias oferecidas pelas instituigdes sucessivas nas quais os
individuos foram e sdo socializados, tais como a familia, a escola, o mercado de trabalho. Ja
o processo relacional € uma constru¢do no espago, em um momento especifico e no interior
de um ambiente determinado, das identidades associadas aos saberes, competéncias e
imagens de si expressas pelos individuos nos espacos de acgao.

Ainda em relagdo aos aspectos espaciais e temporais, Wautier (2001) acrescenta
que a identidade € construida na relacio com o meio ambiente (dimensao espacial); dessa
forma, as organizacOes produtoras de vinculo social (familia, escola, local de trabalho etc)
sao fontes potenciais de transformacdes identitarias. Além disso, ndo se pode perder de vista
as transformacdes relativas a histdria pessoal (dimensdo temporal), na medida em que o
individuo deve conviver com um passado que o condiciona, com um presente de incertezas,
além de mediar os anseios e expectativas de um projeto de futuro.

Wautier (2001) destaca ainda que a articulagdo dos eixos relacional e biogréfico
revela um processo permeado por trocas entre aquilo que o individuo quer ser e a imagem
que os outros tém ou esperam dele. A autora ilustra essas trocas como um movimento
pendular entre si mesmo e os outros, entre identidade reivindicada e identidade atribuida, um
movimento contraditério feito de identificacdo e distanciamento, fusdo e ruptura, integracao
e oposicdo. Em suma, uma transacdo, amiide conflituosa, entre identidade buscada pelo
individuo e identidade conferida pelos outros.

Avangando na discussdo, Dubar (2005) alerta para o fato de que a articulagado
desses dois eixos nem sempre € coincidente e, por vezes, € bastante problemaética, ja que pode
haver desacordo entre identidade reivindicada e identidade atribuida e vice-versa. Esses
desacordos, marcados por tensdes, geram por parte dos individuos o que Dubar (2005)
denomina de estratégias identitdrias, ou seja, um conjunto de agdes e comportamentos
utilizado pelos individuos com o propésito de diminuir a distancia entre as duas identidades.

As estratégias identitarias assumem duas formas especificas: transacdes externas
ou objetivas e transacOes internas ou subjetivas. As transacdes externas visam acomodar a
identidade para si a identidade para o outro, ja as transacdes internas visam preservar parte

das identificacdes anteriores, as herdadas, e o desejo de construir novas identidades no futuro,
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operando agora em um movimento inverso, ou seja, acomodando a identidade para o outro a
identidade para si (DUBAR, 2005).

Wautier (2001) afirma que as transacOes externas sao caracterizadas por
mediagdes entre o individuo e os outros e podem resultar em acordo ou desacordo, adesdo ou
conflito, o que Dubar (2005) define como a possibilidade do reconhecimento social ou o ndo
reconhecimento. Em contrapartida, as transacdes internas sio caracterizadas por mediacoes
entre as identidades anteriores (herdadas) e as identidades pretendidas pelo individuo e
podem resultar em continuidade — quando ndo h4 discrepancia entre identidade herdada e
identidade visada — ou em ruptura — quando hd incompatibilidade entre a defini¢do de si,
oriunda da trajetdria anterior, e o projeto de si no futuro.

O quadro seguinte (Quadro 1) oferece um exemplo esquemdtico que permite

elucidar a complexa teoria socioldgica da identidade proposta por Dubar (2005).

Quadro 1- Categorias de analise da identidade

Processo Relacional Processo Biografico
Eixo sincrénico Eixo diacronico
(construgdo no espaco) (construcdo no tempo)

Identidade para o outro Identidade para si
Identidade atribuida Identidade reivindicada

Que tipo de individuo vocé é? = dizem que vocé € | Que tipo de individuo vocé quer ser? = diz que quer
ser

Transagdo externa Transacdo interna
(entre identidade atribuida e identidade (entre identidade herdada e identidade visada)
reivindicada)
Reconhecimento ou ndo reconhecimento Continuidade ou ruptura

Fonte: adaptado de Dubar (2005).
Elaboracdo do pesquisador.
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Enfim, a articulacdo entre esses dois eixos — relacional e biogréfico, identidade
para o outro e identidade para si — combina para definir o que Dubar (2009) denomina de
formas identitarias ou, mais precisamente, formas sociais de identificacdo dos individuos em
relacdo aos outros e na duracdo de uma vida. Em outras palavras, as formas identitarias
podem ser concebidas como o resultado da negociacdo entre as transagdes objetiva e
subjetiva, combinagdes possiveis entre essas duas transacoes que dao origem as identidades
tipicas.

Nesse ponto, com o intuito de apresentar alguns exemplos concretos,
consideramos pertinente destacar a centralidade da socializacdo profissional no processo de
constru¢do da identidade presente na obra de Dubar.

Assim como apontamos no inicio deste topico, para Dubar (2005) o processo de
constru¢do da identidade extrapola o periodo da socializa¢do priméria, penetrando em outras
esferas de atividade dos individuos, entre elas o autor ressalta o papel primordial do trabalho,

do emprego e da formacao na construgdo identitaria.
Entre as multiplas dimensdes da identidade dos individuos, a dimensao profissional
adquiriu uma importancia particular. Por ter se tornado um bem raro, o emprego
condiciona a constru¢do das identidades sociais; por passar por mudangas
impressionantes, o trabalho obriga a transformacgdes identitdrias delicadas; por
acompanhar cada vez mais todas as modificacdes do trabalho e do emprego, a
formacgdo intervém nas dindmicas identitdrias por muito tempo além do periodo
escolar (DUBAR, 2005, p. XXVI).
Sobre a centralidade da socializacdo profissional na construcido identitdria,
Wautier (2001) acrescenta que esse modo de socializar se apresenta como um momento
crucial de reconhecimento das competéncias, dos saberes, envolvendo uma escolha e uma
formacao profissional, mas sobretudo a integracao do individuo a categorias profissionais em
plena transformacdo. Trata-se, portanto, de uma socializa¢io secunddria na qual o individuo
¢ confrontado com um conjunto de conhecimentos especializados que lhe permite elaborar
saberes profissionais em referéncia a um campo especifico de atividade.
Na compreensdo de Dubar (2005), a identidade profissional ndo se reduz as
relagdes de poder vivenciadas no campo do trabalho, mas, em contrapartida, estd na

confluéncia de mais dois campos fundamentais: o campo do emprego, que pressupde a
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antecipacao de uma trajetéria socioprofissional vinculada a carreira, e o campo da formacgao,
que envolve a aprendizagem do trabalho.

Finalmente, é por meio da andlise desses trés campos (trabalho, emprego e
formacdo) — mais especificamente pela articulacdo de seus componentes relacionais e
biograficos — que se torna possivel definir l6gicas de acdo referenciadas em identidades
profissionais tipicas.

Baseado em diversos estudos empiricos com trabalhadores de inimeras dreas,
Dubar (2005) apresenta quatro possiveis identidades profissionais tipicas, construidas com
énfase na esfera socioprofissional e balizadas pelos modos de articulagdo entre transacao
subjetiva e objetiva.

Para compreendermos as possibilidades geradas por essa articulacdo, €
importante retomarmos aqui os possiveis resultados das estratégias identitarias (transacao
subjetiva e transacdo objetiva). As estratégias subjetivas, caracterizadas por mediagcdes entre
as identidades anteriores (herdadas) e as identidades pretendidas pelo individuo, podem
resultar em continuidade ou ruptura; j as estratégias objetivas, caracterizadas por mediagdes
entre o individuo e os outros, podem resultar em reconhecimento social ou ndo
reconhecimento.

Nas palavras de Dubar (2005), essas transa¢des sao relativamente
independentes, mas necessariamente articuladas. Nesse sentido, as possiveis articulagdes
entre as varidveis (continuidade x ruptura; reconhecimento x ndao reconhecimento) € que dao
origem para as quatro identidades profissionais tipicas, quais sejam: identidade ameacgada
(ruptura e ndo reconhecimento), identidade incerta (ruptura e reconhecimento), identidade de
empresa (continuidade e reconhecimento) e identidade de oficio (continuidade e nao
reconhecimento).

Para uma compreensdo mais detalhada dessa caracterizagcdo, recorremos ao
trabalho de Wautier (2001), autora que langca mao do referencial teérico de Dubar para
investigar a construcdo identitdria de trabalhadores de organizag¢des associativas.

Wautier (2001) caracteriza a construcdo identitdria nas organizagdes
associativas como o produto de uma socializa¢do baseada em um projeto, no entendimento

de que o engajamento no trabalho estd vinculado a um objetivo que responde a uma demanda
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social, o que pressupde um projeto coletivo, da organizacio associativa, € um projeto pessoal,
dos individuos que se engajam nas atividades da organizagdo. O interessante nesse caso €
que Wautier (2001) estabelece uma relacdo entre transacdo e projeto, relacionando o termo
transacdo externa ou objetiva ao projeto coletivo e transacdo interna ou subjetiva ao projeto
pessoal, o que nos parece bem elucidativo para entender as articulagdes que podem ocorrer
entre projeto coletivo e projeto pessoal.

O projeto coletivo estd relacionado a identidade para o outro, a identidade
atribuida, trata-se de um projeto dentro da organizagdo associativa e que pode ser considerado
legitimo, o que conduz a aderéncia ou a um projeto considerado nao legitimo e que, portanto,
pode ser contestado. O projeto pessoal estd relacionado a identidade para si, a identidade
reivindicada, e pode ser vivenciado em continuidade, como reproducdo de socializacdes
anteriores ou em ruptura, como producdo de uma nova identidade.

E com a articulacio de projeto coletivo e pessoal que Wautier (2001) constréi
identidades tipicas no contexto das organizacdes associativas. Vejamos alguns exemplos:

1- O projeto pessoal estd em acordo com o projeto coletivo, identidade do

trabalhador que se encontra em uma situacdo de reconhecimento social e de

ades@do ao mundo associativo, o que Wautier denomina de identidade do
militante.

2- O projeto pessoal ndo estd totalmente satisfeito, mas o trabalhador adere ao

projeto coletivo, portanto hd reconhecimento social, mas ao mesmo tempo ha

ruptura com a identidade herdada, o que Wautier (2001) denomina de
identidade de mobilidade.

3- O projeto pessoal ja ndo corresponde ao projeto coletivo, o trabalhador

permanece na organizacdo por comodismo, mas acredita que o projeto pessoal

€ mais importante que o projeto coletivo, o que Wautier (2001) denomina de
identidade acomodada.

4- O projeto pessoal estd em oposi¢do ao projeto coletivo, o trabalhador nao

demonstra compromisso € a0 mesmo tempo nao € reconhecido por seus pares

no ambito da organiza¢do, hd margem apenas para o afastamento, o que Wautier

(2001) denomina de identidade de excluido.
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A Figura 2 permite a visualizacdo dessas identidades tipicas e as possiveis

articulacdes entre projeto coletivo e projeto pessoal. Vejamos:

Figura 2 - Identidades tipicas

Reconhecimento
Adesdo

Reconhecimento do projeto Projeto pessoal idéntico ao
coletivo, mas projeto pessoal projeto coletivo
insatisfeito

Identidade de mobilidade Identidade de militante

Ruptura Continuidade
Oposicao entre projeto Projeto pessoal mais
pessoal e projeto coletivo importante que o projeto
coletivo
Identidade de excluido Identidade acomodada

Nao reconhecimento
Conflito

Fonte: adaptado de Wautier (2001).
Elaboracao do pesquisador.

Evidentemente, essas caracterizacdes ndo sao totalmente transponiveis de um
contexto profissional a outro, uma vez que as atividades dos trabalhadores obedecem a
regras e logicas de acdo particulares em resposta as demandas de cada campo de atuacio
profissional. Em contrapartida, tanto o trabalho de Dubar (2005) quanto o de Wautier
(2001) oferecem ferramentas operacionais para a investigacao da construcao identitaria
em outras categorias profissionais — em nosso caso especifico, os treinadores de
basquetebol das categorias de formacao.

Desse modo, tomando como base um trabalho de campo com treinadores de
basquetebol das categorias de formagdo, temos por objetivo acessar informagdes

fundamentais da trajetoria biografica e relacional desses profissionais, obtendo dados que
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nos permitam identificar os desafios e os saberes postos em jogo, desde o primeiro contato
com a modalidade, passando pela formacdo inicial, chegando a carreira propriamente dita.

Com os dados em maos e feita a andlise, o desafio € identificar possiveis perfis
identitdrios ou as identidades tipicas dos treinadores de basquetebol das categorias de
formacao.

Por fim, ainda em relagdo a socializacdo profissional e mais especificamente
ao campo da formagdo, Dubar (2005) afirma que cada identidade profissional tipica estd
associada a um tipo de saber privilegiado que estrutura a identidade profissional.

No caso especifico das pesquisas realizadas em empresas, é possivel
relacionar a identidade de oficio aos saberes profissionais que implicam articulagdes entre
saberes praticos e técnicos; a identidade ameacada aos saberes eminentemente praticos
obtidos nas experiéncias de trabalho; a identidade de empresa aos saberes de organizagao,
relacdo que pressupde a articulag@o entre saberes tedricos e praticos; e a identidade incerta
aos saberes tedricos sem vinculagcdo com saberes praticos e profissionais, orientados para
autonomia pessoal e para formacao cultural com fim em si mesmo.

No caso especifico de nosso estudo, essa constatacdo € bastante promissora,
na medida em que a identificacao dos saberes profissionais dos treinadores de basquetebol
pode fornecer elementos relevantes ao processo de construgdo identitiria desses
profissionais.

Para o aprofundamento da discussdo sobre os saberes profissionais,
recorremos a discussdo de uma tematica emergente no campo da educacio que aponta
para os saberes profissionais dos professores, mas que pode fornecer subsidios para

investigar os saberes profissionais dos treinadores de basquetebol.

3.2 Saberes profissionais: uma tematica emergente na formacao de professores

Na secdo anterior, baseado no trabalho de Dubar (2005), defendemos que o
processo de constituicao identitaria € fruto de socializacdes sucessivas, que atravessam O
periodo da infincia e da escolarizacdo basica (socializacdo pré-profissional), penetrando nas

diversas esferas da vida dos individuos — entre elas sublinhamos a relevancia da socializa¢do
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profissional —, produto das experiéncias com a formacdo, o emprego e o trabalho, fontes
potenciais de transformagdes identitérias.

No caso especifico da constitui¢do dos saberes, ndo € diferente, na medida em
que a apropriacdo dos conhecimentos, das habilidades, dos valores e das competéncias ocorre
ao longo da vida e € fruto das inimeras socializa¢des vivenciadas pelos individuos, seja no
seio da familia, da escola, da universidade e ao longo da carreira profissional.

Procurando fundamentar nosso entendimento a respeito do conceito de saber,
buscamos uma aproximac¢do com o campo mais amplo das pesquisas em Educacdo sobre os
saberes docentes. Em seguida, apoiados na obra do filésofo e socidlogo canadense Maurice
Tardif, optamos pela definicdo da nogdo de “saber”, bem como pela descricdo das
caracteristicas associadas a esse conceito em pesquisas realizadas com professores de
profissao.

Com isso, delineamos um quadro tedrico sobre os saberes docentes, o qual nos
deu sustentacdo na investigacdo dos saberes profissionais de treinadores de basquetebol.

Nas ultimas duas décadas, as discussdes sobre a formagdo de professores
estiveram marcadas por um modelo de racionalidade pratica em oposicio ao modelo
hegemdnico pautado na racionalidade técnica (PEREZ GOMEZ, 1995).

No modelo de formacao de professores sustentado pelo modelo da racionalidade
técnica a atividade profissional € nomeadamente instrumental, dirigida para solug¢do de
problemas por meio da aplica¢io de teorias e técnicas cientificas (PEREZ GOMEZ, 1995).

Nessa forma peculiar de conceber a formagdo de professores, os cursos de
formacdo incorporam a ideia de que a competéncia pratica torna-se profissional quando sua
fonte de resolu¢do de problemas € o conhecimento cientifico sistematizado. Esse modelo
justifica seus pressupostos no entendimento de que a pesquisa académica rende
conhecimento profissional util, que deve ser ensinado aos estudantes com vistas a solugdo
dos problemas da pratica (SCHON, 2000).

Tardif (2002a), em referéncia aos pressupostos da racionalidade técnica, afirma
que a formagdo para o magistério esteve dominada pelos conhecimentos disciplinares, os

quais sdo produzidos em uma redoma de vidro, sem nenhuma articulacio com o contexto
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profissional, para em seguida serem aplicados na pratica por meio de estdgios e atividades
extracurriculares.

Ainda em relacdo a racionalidade técnica, Peréz Gomez (1995) identifica a
ocorréncia de uma divisdo do trabalho com relativa autonomia dos profissionais em cada
nivel, o que na realidade gera um processo de subordinacdo dos niveis mais proximos da
pratica aos mais abstratos de producdo de conhecimento, provocando isolamento e embates
corporativistas.

Na andlise de N6voa (1995), essa divisdo do trabalho é evidente no caso dos
professores, ja que a elaboracdo dos curriculos e programas fica a cargo de especialistas
cientificos. Em contrapartida, a concretizacdo pedagdgica dessas propostas limita-se a um
trabalho técnico dos professores, o que provoca uma degradacdo de seu estatuto profissional.

Em oposi¢cdo ao modelo de racionalidade técnica, excessivamente centrado nas
dimensdes académicas, a partir de 1990 a discussdo sobre a formacdo de professores
deslocou-se para o terreno profissional, valorizando os saberes experienciais, a pratica dos
professores, bem como seu desenvolvimento pessoal e profissional (NOVOA, 1995).

Entre os pressupostos fundamentais que orientam essa mudanca de foco estd o
entendimento de que a formacgado de professores nao € construida apenas com o acimulo de
conhecimentos da formacao inicial, mas que parte significativa da formacdo acontece no
contexto da prética profissional. Ou seja, a pratica profissional no contexto especifico do
trabalho pode ser compreendida como um espaco privilegiado de producao de saberes e ndo
como um espaco de aplicacio de teorias e técnicas (NOVOA, 1995).

No caso dos treinadores, nao parece ser diferente, uma vez que esses profissionais
sdo bastante criticos quanto a relevancia dos cursos (de graduagdo, de pés-graduagao, cursos
de treinadores) na sua formacdo especifica e valorizam, sobremaneira, as experiéncias
profissionais (observacdo de treinadores experientes, atuacdo propriamente dita, reflexao
sobre a propria pratica, comunidades de pratica) como fontes primdrias para obten¢do dos
conhecimentos que sustentam suas praticas.

Apesar dessa constatacao, identificamos que as atuais propostas de formacao de
treinadores no Brasil, implementadas em sua maioria pelas federacdes e confederacdes, t€ém

privilegiado modelos de formacao sustentados pelos pressupostos da racionalidade técnica,
70



uma extensdo do modelo de formacgdo inicial de professores de Educagdo Fisica,
negligenciando os resultados de pesquisas internacionais que apontam o terreno profissional
como fonte primaria para obtencao de conhecimentos dos treinadores.

Nesse sentido, ha uma necessidade premente de orientagao do foco das pesquisas
sobre os treinadores para o terreno profissional, no intuito de evidenciar a relevancia dessas
aprendizagens para a formacao e o desenvolvimento profissional dos treinadores, semelhante
a situagdo dos professores.

Nesse contexto fértil de valorizacdo da pratica dos professores, pesquisas sobre
a formacgdo docente indicam para uma revisdao da compreensao da pratica pedagdgica; com
isso os professores sdo tomados como mobilizadores de saberes docentes, construindo e
reconstruindo seus conhecimentos de acordo com as experi€ncias formativas e profissionais
(NUNES, 2001).

Essa nova forma de conceber a formacdo de professores teve grande impulso no
Brasil na década de 1990, quando a intencdo das pesquisas era dar voz ao professor por meio
da andlise de sua trajetdria e historia de vida. Os pesquisadores passaram entdo a reconhecer
e considerar os professores como produtores de saberes, o que alavancou as pesquisas sobre
os saberes docentes, ou seja, os saberes implicitos na pratica docente (NUNES, 2001).

No ambito dessas transformacgdes, podemos identificar a emergéncia de um
campo de pesquisa voltado a investigacdo dos conhecimentos ou dos saberes dos professores,
dos saberes que servem de base ao ensino, dos saberes profissionais mobilizados pelos
professores no ambito de seu trabalho.

No quadro mais amplo das pesquisas educacionais, esse campo de pesquisa
representa um esforco de compreensdo da profissdo docente pela 6tica dos préprios
professores, revelando uma faceta da profissdo pouco explorada pelas Ciéncias da Educacao
até meados da década de 1990 (BORGES e TARDIF, 2001).

De acordo com Borges e Tardif (2001), Tardif e Raymond (2000) e Tardif (2000;
2002a), a génese das pesquisas sobre os conhecimentos/saberes dos professores estd
estreitamente vinculada ao movimento internacional de profissionaliza¢iao do ensino.

Gauthier et al. (1998), por exemplo, afirmam que uma das condi¢gdes essenciais

a toda profissdo diz respeito a formalizacdo dos saberes relativos ao desenvolvimento das
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tarefas profissionais. O ensino, ao contrdrio de outros oficios que desenvolveram um
repertdrio de saberes necessdrios a atuacdo profissional, permaneceu — por longo periodo —
em uma cegueira conceitual, ou seja, tardou a refletir sobre si mesmo, e as tentativas de
investigacdo sobre os saberes, habilidades e atitudes mobilizadas na agdo pedagdgica
passaram a ser desenvolvidas apenas nos ultimos trinta anos.

No caso dos treinadores de esporte, esse campo de investigacdo € pouco
desenvolvido, com tentativas isoladas de investigacdo, tais como as competéncias
(BALBINO, 2005) e os conhecimentos pedagégicos (RAMOS, 2008) dos treinadores de
esporte, que, a despeito de suas estimadas contribui¢des, ainda ndo constituem um campo
sustentdvel de pesquisa. Essa escassez de pesquisa e de referenciais teérico-metodolégicos
de investigacao foi um dos aspectos que justificaram nossa escolha por um referencial tedrico
no campo da Educacao.

Lessard e Tardif (2011) consideram que a profissdo de professor deve evoluir
segundo uma légica de profissionalizacdo, na inten¢do do reconhecimento de um status pela
sociedade e pelo desenvolvimento de um repertdrio de competéncias especificas e de saberes.

Nos Estados Unidos, por exemplo, identificamos, a partir da década de 1980,
houve um empenho dos pesquisadores na drea das Ciéncias da Educac@o no intuito de
definirem um repertério de conhecimentos profissionais para o ensino, mais especificamente
um repertério de conhecimentos validado pelas pesquisas, que pudesse garantir legitimidade
e eficdcia a acdo docente (BORGES e TARDIF, 2001).

Ainda de acordo com Borges e Tardif (2001), os anos subsequentes a génese
desse campo de pesquisa revelaram um aumento exponencial dos estudos interessados na
questdo dos conhecimentos/saberes dos professores. O tema, investigado por diferentes
enfoques e teorias oriundas das Ciéncias Sociais € Humanas, transformou-se em objeto de
investimento de diversas correntes tedrico-metodoldgicas, tais como o neobehaviorismo, o
cognitivismo computacional, o construtivismo, a etnometodologia, a ergonomia, a sociologia
das profissdes, a psicologia social, a antropologia cultural, entre outros enfoques que, de uma
maneira ou de outra, interessaram-se pelos conhecimentos/saberes dos professores.

Essa profusdo de pesquisas e, principalmente, a diversidade de correntes tedricas

empenhadas na investigacao dos conhecimentos/saberes dos professores contribuiram, sem
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davida, para o fortalecimento desse campo de pesquisa. Em contrapartida, a diversidade de
enfoques contribuiu para a disseminacdo de conceitos, tipologias e categorias sobre os
saberes dos professores com pouca ou nenhuma articulagdo tedrica, tornando a nogao de
saber genérica e pouco clara.

Borges (2004), por exemplo, buscando caracterizar as correntes e tradi¢cdes de
pesquisa que alimentam as investigacdes sobre os saberes docentes, identificou pelo menos
cinco abordagens distintas. Vejamos:

1- As pesquisas sobre o comportamento dos professores: sedimentadas em

estudos “processo-produto”, de natureza comportamentalista, as quais pdoem em

evidéncia os comportamentos dos professores eficientes;

2- As pesquisas sobre a cogni¢do dos professores: focalizadas nos processos

cognitivos de processamento da informagao, as quais procuram superar o modelo

de pesquisa “processo-produto” evidenciando o0s processos cognitivos do
professor por meio de suas acdes e comportamentos em sala de aula;

3- As pesquisas sobre o pensamento dos professores (feachers’ thinking):

pautadas nas ciéncias da cogni¢d@o e nas correntes das Ciéncias Sociais, buscam

evidenciar os processos mentais e significacdes das acdes docentes, englobando
aspectos relativos a como os professores pensam, conhecem, percebem,
representam sua disciplina, sua atividade, sua profissao.

4- As pesquisas compreensivas, interpretativas e interacionistas: enfatizam os

significados dos pensamentos e acdes dos professores, valorizando as interacoes

no contexto em que estdo inseridos por uma perspectiva histérica e social,
focalizando os professores como pessoas portadoras de histérias de vida.

5- E as contribuicdes da sociologia do trabalho e das profissdes: embora nédo

representem uma nova corrente de pesquisa, uma vez que lancam mao dos

pressupostos da etnografia, do interacionismo e da fenomenologia, impuseram
grande impulso aos estudos dos conhecimentos/saberes, j4 que essa temdtica foi
dominada, a partir da década de 1980, pela problematica da profissionalizagdo

do ensino e pela analise da profissao docente.
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Como € possivel vislumbrar, com base na caracterizacdao de Borges (2004), todas
essas abordagens buscaram iluminar a temética dos conhecimentos/saberes dos professores,
com excecgao das pesquisas “processo-produto”, que recebem criticas quanto a sua adequagao
e relevancia aos estudos dos saberes, todas trouxeram contribuicdes significativas.

E importante perceber que as primeiras abordagens (2 e 3) enfatizam a
investigacdo da cogni¢do docente, vislumbrando alternativas as limitacdes impostas pelas
pesquisas “processo-produto”. Tardif (2002b) afirma que essa orientagdo teorica privilegia
uma visdo cognitivista e psicologizante da subjetividade dos professores, interessando-se
pela caracterizacao da cognicdo dos professores, em especial daqueles reconhecidos como
eficientes e peritos. Nesse contexto, destacam-se os trabalhos pioneiros de Shulman (1986)
nos Estados Unidos, os quais contribuiram para definicio dos conhecimentos de base dos
professores, influenciando decisivamente as reformas educacionais americanas.

Em contrapartida, as demais abordagens (4 e 5), diferentemente das anteriores,
enfatizam a linguagem, as narrativas, os relatos orais, as histdrias de vida e as intera¢des no
trabalho, buscando encontrar o sentido e o significado que o professor atribui a sua
experiéncia profissional. De acordo com Tardif (2002b), nessa orientagdo tedrica, a
subjetividade dos professores € vista de forma mais ampla, para além das representacdes
mentais, uma vez que pde em evidéncia a histéria de vida dos professores, sua afetividade,
emocgdes, crengas, interessando-se muito mais pelos professores experientes e por sua
experiéncia relativa ao trabalho que pelos professores eficientes.

Tardif (2002b) afirma que essas correntes de pesquisa ndo sao impermeaveis
entre si, havendo entre elas trocas tedricas e metodoldgicas. Mais do que isso, todas
evidenciam a urgéncia e relevancia em ser considerado o ponto de vista dos préticos no
ambito das atividades profissionais; entretanto, cada uma delas se baseia em visdes bastante
diferentes da subjetividade dos professores.

No caso especifico desta pesquisa, esse fato ndo € diferente, uma vez que nossa
intenc¢do aqui € dar voz aos treinadores e, tomando suas narrativas, identificar os saberes que

estdo na base da profissdo, bem como as origens sociais desses saberes.
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3.2.1 Saberes profissionais: contribuicoes de Maurice Tardif

No ambito da presente pesquisa, sem desconsiderar as contribui¢des das
pesquisas cognitivistas, optamos por uma aproximagdo com as abordagens que pretendem
dar voz aos professores e, em nosso caso especifico, que possam também dar voz aos
treinadores, investigando seus saberes em estreita ligacdo com as caracteristicas de sua
formacao e trabalho.

Além disso, considerando a centralidade das experi€ncias profissionais na
configuracdo de nosso problema de pesquisa, bem como a necessidade de buscarmos uma
compreensdo de saberes docentes que responda a esse problema, optamos pelo
aprofundamento da nogao de “saberes docentes” com base nas pesquisas de Tardif (2000;
2002a; 2002b) e Tardif e Raymond (2000).

A opg¢do por Tardif (2000; 2002a) e Tardif e Raymond (2000) justifica-se na
medida em que esses autores procuram organizar um quadro tedrico sobre os saberes
docentes que reflete o que os professores mesmos dizem a respeito de seus saberes. Diferente
dos autores que buscaram a classificacdo do saber baseados em critérios epistemoldgicos
relacionados aos postulados e filiagdes tedricas da propria academia, Tardif (2000; 2002a) e
Tardif e Raymond propdem um modelo de andlise baseado na origem social do saber,
associando a natureza e a diversidade dos saberes a sua proveniéncia social. Em vez de
proporem critérios internos para diferenciacdo dos saberes, procuram relaciond-los aos
lugares e contextos nos quais os professores se formam e trabalham.

No intuito de aprofundar a nogdo de “saber” expressa no trabalho de Tardif
(2000; 2002a; 2002b) e Tardif e Raymond (2000), procedemos a descricio de alguns
elementos fundamentais da obra dos autores, buscando conceituar o termo “saberes
docentes”, bem como descrever as caracteristicas associadas a esse conceito, delineando um
quadro tedrico que possa dar sustentacdo a investigacdo dos saberes dos treinadores de
basquetebol.

Com base em pesquisas empiricas € nos saberes declarados pelos professores,
Tardif (2000; 2002a; 2002b) e Tardif e Raymond (2000) referem-se a no¢do de “saber” em

um sentido amplo, que engloba os conhecimentos, as competéncias, as habilidades e as

75



atitudes, em outras palavras, um saber, saber-fazer e saber-ser mobilizados nas situagdes de
trabalho. Na compreensao de Tardif (2000; 2002a; 2002b) e Tardif e Raymond (2000),
quando questionados sobre os saberes que servem de base para a sua atuacao profissional, os
professores falam sobre suas competéncias, seus talentos, seu saber-fazer, sua personalidade,
ou seja, declaram possuir um conjunto de saberes € ndo apenas conhecimentos.

Ainda em relagdo a nogdo de ‘“saber”, buscando afastar-se dos estudos
cognitivistas acerca do tema — nos quais os professores sdo encarados como “cientistas”
dotados de uma racionalidade baseada na cogni¢do, cujo pensamento e fazer sdo regidos pelo
conhecimento — e principalmente dos estudos que consideram “tudo saber”, ou seja, o
excesso etnografico que considera toda producdo simbdlica e toda representacdo cotidiana
como ‘“‘saber”, inviabilizando a defini¢ao de conceitos claros e precisos, que permitam o
estabelecimento de consensos e confrontos dos fatos, Tardif (2002a) langa mdo de algumas
ferramentas conceituais e metodoldgicas com a finalidade de definir e restringir o sentido da
noc¢ao de “saber” no ambito dos estudos sobre os saberes docentes.

Para tanto, Tardif (2002a) associa a no¢do de “saber” a uma exigéncia de
racionalidade referenciada na capacidade argumentativa e discursiva dos sujeitos, no
entendimento de que saber alguma coisa ndo se reduz a uma certeza subjetiva racional ou a
um juizo verdadeiro da realidade, e sim a capacidade dos sujeitos de justificar, por meio de
razdes, declaragcdes e procedimentos, os motivos de suas agdes e discursos.

Noutras palavras, o saber ndo se restringe ao conhecimento empirico tal como &
elaborado pelas ciéncias naturais. Ele engloba potencialmente diferentes tipos de
discurso (principalmente normativos: valores, prescri¢des, etc.) cuja validade o
locutor, no dmbito de uma discussdo, procura estabelecer, fornecendo razdes
discutiveis e criticdveis. Os critérios de validade, portanto, ndo se limitam mais a
adequacdo das assercdes a fatos, mas passam antes pela ideia de acordos

comunicacionais dentro de uma comunidade de discussdo (TARDIF, 2002a, p.
197).

A associacdo da nogdo de ‘“saber” a exigéncia de uma racionalidade
argumentativa restringe o campo de estudo dos saberes docentes aos discursos e agdes, aos
quais os professores sdo capazes de apresentar razdes para justificd-los, o que em nosso
entendimento impde a esse referencial tedrico alguns avancos e limites na investiga¢do dos

saberes.
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Os avancos residem na exigéncia de uma racionalidade que ultrapassa a visdo do
professor como sujeito (hiper)consciente e (hiper)racional, cuja acdo e discurso sao
dependentes do conhecimento dos fatos (BORGES, 2004), aproximando-se de uma
racionalidade fortemente marcada pelo saber social, o que Tardif (2002a) descreve como um
saber pratico, compartilhado por uma comunidade de atores e que obedece a varios tipos de
juizos. Em suma, tal abordagem permite reconhecer que as acdes, decisdes e escolhas dos
professores sdo resultantes de julgamentos que ndo se limitam a um saber empirico e estdo
permeados de valores morais, normas sociais, tradicdes escolares, pedagdgicas, profissionais,
experiéncias vividas etc. Em contrapartida, o rigor tedrico-metodoldgico imposto pela
exigéncia de uma racionalidade argumentativa restringe a nog¢ao de “saber” a capacidade de
os professores racionalizarem sua propria pratica, ou seja, a capacidade de justificarem suas
razoes de agir.

Borges (2004, p. 91), em referéncia as consequéncias desse rigor, questiona: “as
acoOes e ou pensamentos em relacdo aos quais nao somos capazes de oferecer um conjunto de
argumentos e justificativas deixam de ser um saber ou de existir na consciéncia do
professor?”. A autora responde com uma negativa e conclui que, portanto, a capacidade
discursiva € limitada, mas que também ndo é uma banalidade afirmar que usamos nossa
capacidade argumentativa quando queremos justificar algo.

A frase que se segue € elucidativa da postura tedrica adotada por Tardif (2002a,
p. 206) na defini¢do do conceito de “saber”:

De qualquer modo, julgamos que nossa defini¢do do saber € a um s6 tempo flexivel
— pois ndo faz nenhum juizo prematuro sobre a natureza das exigéncias de
racionalidade, mas, pelo contrdrio, se apoia no que os préprios atores consideram
como racional — e restritiva, pois se recusa a reconhecer como saberes atos e

pensamentos sem racionalidade, isto €, aqueles que os atores produzem sem razao
ou cujos motivos sdo incapazes de explicar e de discutir.

Vale ainda destacar que a exigéncia de racionalidade argumentativa ¢é
minimamente respeitada quando o ator, no caso o professor, é capaz de apresentar razdes —
independentemente do conteido de suas verdades — para justificar seu discurso e suas agoes.
Assim, ndo se trata de uma exigéncia normativa, mas de ressaltar a racionalidade e a

compreensdo de saber dos proprios professores (TARDIF, 2002a).
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Avancando na construcdo de um quadro tedrico sobre o estudo dos saberes
docentes, consideramos fundamental adentrar o conceito de “epistemologia da pratica
profissional”, ja que ¢ por meio dessa terminologia que Tardif (2000; 2002a) procura definir
o objeto de estudo de suas pesquisas, bem como sua postura tedrica e metodoldgica perante
esse objeto.

Para Tardif (2000; 2002a), o termo ‘“epistemologia da pratica profissional”
refere-se a uma definicdo de pesquisa, de objeto de estudo, e ndo propriamente a uma
defini¢do de palavras no ambito das discussdes sobre a teoria do conhecimento ou teoria da
ciéncia.

Nas palavras do autor, trata-se “do estudo do conjunto dos saberes utilizados
realmente pelos profissionais em seu espaco de trabalho cotidiano para desempenhar todas
as suas tarefas” (2002a, p. 255).

Ainda de acordo com Tardif (2000; 2002a), a finalidade de uma epistemologia
da prética profissional € investigar a emergéncia dos saberes na atuacdo profissional, no
intuito de compreender a natureza desses saberes, como sdo integrados, produzidos,
utilizados e transformados nas situacdes de trabalho, bem como o papel que desempenham
na constitui¢do da identidade profissional.

Essa defini¢do traz diversas consequéncias tedricas e metodoldgicas para as
pesquisas sobre os saberes profissionais e, entre elas, vale destacar:

1- A necessidade de uma postura investigativa que considere a centralidade do

trabalho no estudo dos saberes, uma vez que os saberes profissionais sdo saberes

da acgdo, saberes do trabalho, saberes mobilizados e construidos no trabalho;

2- Os saberes profissionais ndo devem ser confundidos com os conhecimentos

socializados na formagdo académica, e a pratica profissional ndo deve ser

entendida como o espaco de aplicacdo de conhecimentos universitarios; na
melhor das hipdteses, é o espaco em que esses conhecimentos serido
ressignificados em razdo das demandas do trabalho;

3- No que diz respeito aos aspectos metodoldgicos, os pesquisadores devem se
afastar dos conhecimentos académicos e ir a campo, aos locais onde os

profissionais trabalham, para compreender o que eles falam e fazem;
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4- Os pesquisadores devem parar de considerar os profissionais como “idiotas
cognitivos”, reconhecendo que, mesmo sendo praticos, possuem saberes € um
saber-fazer que lhes permitem atingir os objetivos almejados;

5- Os pesquisadores devem evitar assumir um ponto de vista normativo em

relagcdo a atuacdo dos profissionais, buscando investigar o que de fato eles sao,

sabem e fazem, e ndo o que eles deveriam ser, saber e fazer;

6- Por fim, as pesquisas sobre os saberes devem ser desenvolvidas por uma

perspectiva ecoldgica, fazendo emergir a construgdo dos saberes que refletem as

categorias conceituais e a pratica dos préprios professores, superando as anélises
do ensino que privilegiam o conhecimento da matéria € o conhecimento
pedagoégico (TARDIF, 2000; 2002a).

Até esse ponto do delineamento de nosso quadro tedrico, esperamos ter
esclarecido o conceito de “saber” expresso na obra de Tardif (2000; 2002a; 2002b) e Tardif
e Raymond (2000), bem como os sentidos impostos a esse conceito na ado¢ao de uma postura
investigativa sustentada pelos pressupostos de uma epistemologia da pratica profissional.

Na sequéncia, procederemos a descricdo das caracteristicas dos saberes
profissionais dos professores obtidas por Tardif (2000; 2002a) e Tardif e Raymond (2000)
em resultados de pesquisas empiricas com professores de profissao. Em nosso entendimento,
essa caracterizacdo pode fornecer elementos relevantes para a investigacdo dos saberes
profissionais dos treinadores de basquetebol.

A primeira caracteristica destacada em toda obra de Tardif € a temporalidade dos
saberes dos professores, uma vez que sdo adquiridos ao longo do tempo, mais
especificamente ao longo da histéria de vida pessoal e profissional desse grupo de
trabalhadores.

De acordo com Tardif (2002a) e Tardif e Raymond (2000), muito do que os
professores sabem sobre o ensino decorre de sua prépria histéria de vida, principalmente de
sua socializagc@o primdria, entendida aqui como a interiorizacdo de normas, valores e formas
de comportamento no seio familiar, de sua socializacdo escolar, mas também de sua

socializacdo profissional ao longo da carreira.
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No que diz respeito as experi€ncias pré-profissionais, que compreendem as
experiéncias familiares e escolares, supde-se que os professores adquirem, antes mesmo da
preparacdo formal para o magistério, uma gama de conhecimentos, competéncias e valores,
0s quais contribuem para a estruturacao de sua personalidade e sdo mobilizados com grande
convic¢do na atuagdo profissional (TARDIF, 2002a).

Sobre a forca da socializacao pré-profissional, em especial a socializacdo escolar,
Tardif (2002a) destaca que os professores sdo trabalhadores que estiveram imersos em seu
proprio ambiente de trabalho ha pelos menos 16 anos, quando ainda eram alunos. O autor
continua afirmando que esse longo periodo de imersdo no contexto escolar é decisivo na
construgdo de crengas e representacdes sobre os fundamentos da atividade docente; crencas
essas que sdo pouco abaladas pelas reflexdes desenvolvidas na formagdo universitiria e
passam a ser ativadas, como certezas sobre o ensino, nos primeiros anos da atuagdo
profissional.

Outra dimensao da temporalidade dos saberes dos professores é representada na
centralidade das experiéncias vivenciadas ao longo da carreira, tendo em vista que os saberes
sdo utilizados e se desenvolvem ao longo de uma vida profissional.

No entendimento de Tardif (2002a), a carreira corresponde a uma sequéncia de
fases de integrac@o na ocupacdo e de socializa¢do na subcultura que a caracteriza, sendo que
em qualquer ocupagdo o tempo surge como elemento importante na compreensao dos saberes
dos trabalhadores, ja que trabalhar remete a aprender os saberes necessarios a realiza¢do do
trabalho.

Sobre a importancia das experiéncias profissionais na constituicdo dos saberes
dos professores, Tardif (2002a) destaca que os primeiros anos da carreira representam um
periodo de choque com a realidade do trabalho e de intensa aprendizagem, trata-se de um
momento decisivo no qual os professores estruturam seus saberes experienciais, 0s quais se
transformam logo cedo em certezas profissionais, em rotinas, em modelos de gestao de sala
de aula e de transmissdo do contetdo.

Portanto, o tempo é um fator relevante na edificacdo dos saberes que servem de

base para o ensino; saberes esses que sdo aprendidos por meio de socializa¢des relacionadas
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as historias de vida familiar e escolar dos professores, bem como de sua socializagdo
profissional ao longo da carreira.

Outra caracteristica dos saberes docentes, bastante propalada por Tardif (2002a),
¢ seu caréter plural e heterogéneo, uma vez que os saberes provém de diversas fontes sociais,
demonstram pouca ou nenhuma unidade tedrica e sdo mobilizados para atingir diferentes
objetivos educacionais.

No que diz respeito a proveniéncia social dos saberes docentes, de acordo com
Tardif (2002a), eles podem ser definidos como um saber plural, formado pela amélgama dos
saberes advindos da formacdo profissional, de saberes disciplinares, curriculares e
experienciais.

Os saberes da formacao profissional sdo os transmitidos pelas institui¢des de
formacdo de professores, os saberes oriundos das pesquisas das Ci€ncias Humanas e das
Ciéncias da Educacdo e sdo articulados na formacao inicial e continuada.

Os saberes disciplinares também sdo articulados na formacao inicial e continuada
e correspondem aos conhecimentos veiculados nas disciplinas representantes dos diversos
campos de conhecimento, disciplinas essas independentes das faculdades de educacao e dos
cursos de formacgdo de professores.

Ja os saberes curriculares estao relacionados aos objetivos, contetidos e métodos
por meio dos quais € possivel definir e aplicar os programas de ensino. Parte desses saberes
€ socializada na formacgdo inicial e continuada, mas principalmente nas experi€ncias
vivenciadas pelos professores na producao, desenvolvimento e aplicacdo das reformas e
propostas curriculares.

Por fim, os saberes experienciais sdo aqueles especificos, relacionados ao
exercicio das fungdes e a pratica da profissdo, sdo saberes que brotam da experiéncia e por
ela sdo validados, ndo provindo das institui¢des de formacao nem dos curriculos.

Podemos entdo assim resumir:

[...] o professor ideal € alguém que deve conhecer sua matéria, sua disciplina e seu
programa, além de possuir certos conhecimentos relativos as ciéncias da educagao

e a pedagogia e desenvolver um saber pratico com base em sua experiéncia
cotidiana com os alunos (TARDIF, 2002a, p. 39).
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Buscando trazer mais alguns elementos para a reflexdo sobre a pluralidade dos
saberes docentes, consideramos oportuno apresentar a classificacdo elaborada por Gauthier
et al. acerca desse topico (1998), uma vez que Gauthier foi um dos parceiros de Tardif nas
primeiras pesquisas sobre esse assunto. Apesar de os trabalhos desses autores demonstrarem
pontos de convergéncia, hd algumas diferencas essenciais, entre elas chama a atencdo a
critica de Gauthier et al. (1998) aos saberes experienciais e a proposi¢do do que o autor define
como saberes da acio pedagdgica.

Na compreensao de Gauthier et al. (1998), o ensino consiste na mobilizagdo, por
parte do professores, de uma gama de saberes que constituem uma espécie de reservatorio do
qual os professores se alimentam para resolver exigéncias especificas do cotidiano de
trabalho.

Entre os saberes mobilizados, destacam-se: os saberes disciplinares, que estao
relacionados ao conhecimento do conteido/matéria; os saberes curriculares, que estdao
relacionados ao conhecimento do programa; os saberes das ciéncias da educagdo, que nao
estdo diretamente relacionados a pratica pedagdgica, mas permitem ao professor reconhecer
aspectos que dizem respeito ao desenvolvimento de seu oficio, ao desenvolvimento do
sistema educacional etc; os saberes da tradicdo pedagdgica, que estdo relacionados as
tradicdes cristalizadas sobre o ensino, ou seja, maneiras de desenvolver a prética pedagdgica
transmitidas de uma geracdo a outra pela imersdo no ambiente escolar; os saberes
experienciais, que se referem aos saberes que vao sendo adquiridos pelas experi€ncias
pessoais de ensinar; e os saberes da acdo pedagdgica, os quais sdo reconhecidos como os
saberes experienciais dos professores tornados publicos e testados por meio de pesquisas
realizadas em sala de aula (GAUTHIER et al., 1998).

Como salientamos, Gauthier et al. (1998) impdem uma critica aos saberes
experienciais. Apesar de reconhecerem que esses saberes expressam uma espécie de
jurisprudéncia com a qual o professor constréi rotinas de trabalho, podendo assim dedicar
atencdo a outros tipos de problema, os autores afirmam tratar-se de saberes pessoais e
privados, que estdo confinados ao ambiente da sala de aula e nunca sdo testados
publicamente. Para Gauthier et al. (1998), o limite dos saberes experienciais reside na

auséncia de uma verificagao cientifica de seus pressupostos e argumentos.
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Assim, de acordo com Gauthier et al. (1998), a alternativa a esses limites estaria
na validacdo dos saberes experienciais como resultado da verificacdo de sua relevancia em
pesquisas em sala de aula, constituindo dessa maneira o que o autor denomina de saberes da
acdo pedagdgica, um tipo de saber que emerge da pratica docente e é legitimado pelas
pesquisas cientificas, podendo com isso ser compartilhado entre os professores e integrado a
formacdo docente.

Gauthier er al. (1998) terminam por afirmar que, na auséncia de saberes
validados, os professores continuam pautando suas acdes na experiéncia, na tradi¢do, no bom
senso, o que pouco os distingue do cidaddo comum.

Ainda em relacdo a pluralidade e heterogeneidade dos saberes docentes, Tardif
(2002a) afirma que os saberes dos professores ndo formam um conjunto de conhecimentos
unificado em torno de uma disciplina ou concepg¢ao de ensino, sendo estes nomeadamente
ecléticos e sincréticos. A mobilizacdo de saberes por parte dos professores ndo obedece a
critérios de coeréncia conceitual, e sim de utilidade em relagcdo as demandas do trabalho, ou
seja, a mobilizacdo dos saberes atende muito mais a critérios de coeréncia pragmatica do que
propriamente a de coeréncia tedrica, discursiva.

Vale destacar, ainda, que os saberes docentes sdo variados e heterogéneos, pois
na pratica profissional os professores procuram atingir diferentes tipos de objetivos que
exigem a mobilizacdo de diferentes conhecimentos, competéncias e aptidoes. No trabalho
com uma turma de alunos, por exemplo, o professor € desafiado a ensinar o conteudo da
matéria, controlar a disciplina, motivar os alunos, resolver problemas individuais de
aprendizagem, organizar didaticamente o contetido, entre outras demandas que lhe exigem
acessar um conjunto de saberes.

Aprofundando a discussdo sobre pluralidade e heterogeneidade dos saberes
docentes, Tardif (2002a) apresenta reflexdo relevante ao por em evidéncia a posi¢do ocupada
pelos professores perante seus proprios saberes, o que em nosso entendimento € fundamental
para compreender a fun¢do dos saberes experienciais na constituicdo do corpo de saberes dos

professores.
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Para Tardif (2002a), € possivel identificar que os professores ocupam uma
posicdo estratégica entre os grupos que atuam no campo dos saberes, mas, apesar disso,
gozam de pouco prestigio social se comparados a outros grupos.

Um dos aspectos que justificam essa desvalorizacdo social dos professores € a
posicdo que essa classe ocupa no processo de producdo e legitimacdo do saber. No atual
contexto da formacdo de professores, as universidades assumem as tarefas de producdo e
legitima¢do do conhecimento cientifico, da mesma maneira o Estado com seus especialistas
selecionam e definem os saberes curriculares e disciplinares, e aos professores incide a tarefa
de transmitir ou mesmo executar os referidos saberes.

Ou seja, a prética docente estd submetida a saberes que ela ndo produz e nem
controla, o que conduz os professores a uma relacdo de exterioridade perante os saberes da
formacao profissional, disciplinares e curriculares.

Como resposta a essa relacdo de exterioridade, os professores, na impossibilidade
de controlarem os saberes da formacdo profissional, disciplinares, e curriculares, produzem
ou tentam produzir saberes por meio dos quais possam dominar e controlar sua pratica.
Assim, no contexto incerto e imprevisivel de seu trabalho, os professores constroem estilos
pessoais de ensino, manifesto em um saber-ser € um saber-fazer pessoal e profissional
validados pelo trabalho cotidiano (TARDIF, 2002a).

Importante ressaltar que os saberes experienciais tém sua origem na atuacio
cotidiana do professor em confronto com a sua realidade de trabalho, mas isso ndo significa
que eles residem apenas em certezas subjetivas. As relacOes estabelecidas entre os
professores na elaboragcdo e discussdao de projetos pedagdgicos, nos cursos de formagao
continuada, entre outros variados espacos, viabilizam um processo de objetivagdo parcial
desses saberes, visto que, ao transmiti-los aos colegas, os professores tomam consciéncia de
seus proprios saberes.

Outro processo relevante de objetivacao dos saberes experienciais € efetivado por
sua relacdo critica perante os saberes da formacao profissional, disciplinares e curriculares.
A prética cotidiana da profissdo permite o desenvolvimento de certezas experienciais, mas
de maneira decisiva provoca a avaliacdo dos demais saberes, uma retomada critica dos

saberes adquiridos antes ou fora da pratica profissional.
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Os saberes experienciais sao, portanto, o nicleo vital do saber docente, pelo qual
os professores buscam transformar suas relacdes de exterioridade diante do saber em uma
relacdo de interioridade com suas préprias praticas (TARDIF, 2002a).

Assim, podemos afirmar que os saberes docentes sio plurais e heterogéneos, pois
provém de fontes diversas, demonstram coeréncia pragmatica e sao mobilizados para atingir
diferentes objetivos. No ambito dessa pluralidade, os saberes experienciais desempenham
papel preponderante na edificacdo dos saberes dos professores, uma vez que constituem o
nucleo vital do saber docente, por meio do qual os demais saberes sdo reavaliados quanto a
sua utilidade ao ensino.

Avancando na caracterizacdo dos saberes docentes, Tardif (2002a) afirma que os
saberes dos professores, além de temporais, plurais e heterogéneos, sdo também
personalizados e situados, ou seja, carregam as marcas dos sujeitos, bem como do trabalho
particular que desenvolvem.

Considerar o cardter personalizado e situado dos saberes docentes pressupde
relaciond-los a pessoa do professor e ao seu trabalho, ou seja, aquilo que ele é e faz como
pessoa e trabalhador, mas também ao que foi e fez, a fim de inscrever os saberes na histéria
pessoa e profissional dos professores (TARDIF, 2002a).

De acordo com Tardif (2002a), as pesquisas demonstram que os saberes
profissionais raramente sdo saberes formalizados e objetivados; em contrapartida, sdo
saberes incorporados subjetivamente. Essa € uma caracteristica das profissdes marcadas por
interacOes humanas, nas quais a personalidade do trabalhador € parte constituinte do processo
de trabalho.

Tardif (2002a) exemplifica o cardter personalizado dos saberes docentes
afirmando que os professores, quando interrogados sobre suas competéncias para o ensino,
falam frequentemente sobre sua personalidade, habilidades pessoais e talentos naturais.

Os saberes docentes sdo também situados, pois sua utilizacdo se dd em virtude
das situagdes particulares do trabalho, ou seja, os saberes estdo a servigo do trabalho. Tal
compreensdo evidencia a importancia da socializagdo profissional na constituicdo dos
saberes, no sentido de que os saberes dos professores carregam em si mesmos as marcas de

seu trabalho (TARDIF, 2002a).
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Complementando o entendimento do carater personalizado e situado dos saberes,
Borges (2004), utilizando outras palavras, afirma que os saberes dos professores sao
individuais, pois dizem respeito aos aspectos particulares e singulares de um sujeito, suas
crengas, sua historia de vida, suas caracteristicas pessoais, mas também sao coletivos, pois
sdo partilhados por uma coletividade, uma comunidade, um conjunto de professores.

Portanto, os saberes docentes sdo personalizados, individuais, singulares, porque
carregam as marcas da pessoa do trabalhador, sua histéria de vida, e a0 mesmo tempo sao
situados, j4 que estdo a servico do trabalho e remetem a incorporacdo de saberes
compartilhados por uma comunidade de trabalhadores.

Por fim, de acordo com Tardif (2002a), os saberes docentes carregam a marca
dos seres humanos, o que Borges (2004) caracteriza como o carater relacional e interativo
dos saberes dos professores.

Ainda segundo Tardif (2002a), o objeto de trabalho dos professores sdo os seres
humanos, ou seja, as relacdes que os professores estabelecem com seu objeto (aluno) sdo
relagdes humanas, repletas de afetividade, de emocdes, fato que impde uma série de
consequéncias ao trabalho docente e aos saberes dos professores.

A primeira consequéncia mostra que os professores sdo desafiados a mediar
situagdes individuais de aprendizagem, pois, apesar de trabalharem com grupos de alunos,
sdo confrontados com problemas restritos que exigem solugdes particulares, uma vez que os
alunos aprendem individualmente e ndo o grupo. Tal caracteristica exige dos professores
grande disponibilidade e investimento em longo prazo para conhecer efetivamente as
particularidades de seus alunos (TARDIF, 2002a).

A segunda consequéncia indica que a dimensdo humana do objeto de trabalho
dos professores comporta, inevitavelmente, um componente ético e emocional, no
entendimento de que a prética profissional dos professores provoca mudancas emocionais
nos individuos envolvidos na rela¢do, conduzindo os alunos — e até mesmo os préprios
professores — a refletirem e questionarem os valores e sentidos de suas acdes (TARDIF,
2002a).

A terceira consequéncia mostra que, no contexto de um trabalho interativo, os

professores sdao constantemente desafiados a obter a colaboracdo dos alunos no processo de
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motivacdo da aprendizagem, ja que ndo é possivel for¢a-los a aprender o que ndo querem.
Tal desafio exige dos professores grande esforco de negociagdo, persuasdo, convencimento,
recompensas, punicdes etc. Essas exigéncias conduzem os professores a construcdo e
mobilizacao de saberes especificos que possam auxilid-los a superar situagdes tdo complexas.

Portanto, diferente do objeto de trabalho dos trabalhadores da industria — que por
sua vez é material, preciso, homogéneo e passivo —, 0 objeto de trabalho dos professores é
humano, impreciso, heterogéneo e ativo, ou seja, comporta uma dimensdo relacional e
interativa que determina a acdo docente, bem como os saberes produzidos e mobilizados
pelos professores.

Com o intuito de apresentar um modelo esquemdtico das caracteristicas dos

saberes profissionais docentes, trazemos o seguinte quadro (Quadro 2).

Quadro 2 — Caracteristicas dos saberes docentes

Temporais Sdo adquiridos ao longo do tempo, da vida pessoal e profissional
Plurais e heterogéneos Provém de diversas fontes sociais e t€ém pouca unidade tedrica
Personalizados e situados Carregam as marcas do sujeito e de seu trabalho

Relacionais e interativos Carregam as marcas das relacdes entre seres humanos

Fonte: adaptado de Tardif (2002a).
Elaboracao do pesquisador.

Em uma tentativa de sintese, podemos afirmar que, na perspectiva de Tardif
(2000; 2002a; 2002b) e Tardif e Raymond (2000), o conceito de saberes docentes engloba,
em sentido amplo, os conhecimentos, competéncias, habilidades e as atitudes mobilizadas
pelos professores nas demandas de seu trabalho. Trata-se, portanto, de um conjunto de
saberes mobilizados no desenvolvimento das tarefas educativas e ndo apenas da transposicao
e aplicacdo de conhecimentos obtidos na formag¢ao universitaria.

Apesar da abrangéncia desse conceito, Tardif (2002a) procura se afastar das
concepcdes que consideram tudo “saber” e, para tanto, o associa a uma exigéncia de
racionalidade argumentativa e discursiva, o que restringe a nogao de “saber” aos discursos e

acoes, aos quais os professores sdo capazes de apresentar razdes para justifica-los. Portanto,
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na perspectiva de Tardif (2002a), nem tudo que os professores fazem e falam pode ser
considerado uma forma de “saber”, mas apenas aquilo a que sdo capazes de apresentar razdes,
independentemente dos tipos de juizo que recorrem para produzir seus argumentos.

Vale, ainda, reafirmarmos aqui que os saberes docentes sdo temporais, plurais,
heterogéneos, personalizados, situados, relacionais e interativos. Em outras palavras, trata-se
de um conjunto de saberes adquiridos ao longo do tempo, ao longo de uma histéria de vida
pessoal e profissional, os quais sdo obtidos por meio de diversas fontes, tais como a familia,
a escola, a universidade e o contexto de trabalho; trata-se de saberes profissionais,
disciplinares, curriculares e experienciais, os quais ndo obedecem a critérios de coeréncia
tedrica, e sim de coeréncia pragmatica; trata-se de saberes que carregam as marcas da pessoa
do professor e das caracteristicas de seu trabalho, sdo saberes subjetivamente incorporados e
estdo a servico do trabalho; por fim, trata-se de saberes relacionais e interativos, pois também
carregam as marcas do objeto de trabalho dos professores, sdo saberes produzidos,
mobilizados e transformados pelos dilemas e tensdes vivenciados na relagdo com os alunos
em sala de aula.

ApOs essa definicdo e descricdo do conceito e das caracteristicas dos saberes
profissionais docentes, consideramos importante evidenciar os elementos que nos permitem
vislumbrar um delineamento fértil desse quadro tedrico a investiga¢do dos treinadores de
basquetebol, sem desconsiderar as particularidades da profissdo docente e da profissdo de
treinador.

No que diz respeito as caracteristicas da formacdo inicial, apesar das
especificidades da profissao docente e da profissao de treinador, tanto os professores quanto
os treinadores t€m sua qualificac@o inicial na profissao baseada no modelo universitario de
formacao.

Para Nascimento (2002), nesse ambito, a organizagdo curricular dos cursos
universitarios pode ser dividida, de maneira geral, nos cursos disciplinares € nos cursos
profissionalizantes. Do ponto de vista dos cursos profissionalizantes, identificam-se, por
exemplo, os cursos de Pedagogia e Educacdo Fisica (licenciatura e bacharelado), os quais
estdo pautados por dois eixos centrais de formacgdo, sendo um eixo disciplinar e outro

instrumental. Ou seja, podemos encontrar convergéncias no modelo curricular de formacao
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inicial, o que pode permitir a investigacao dos saberes de formacao profissional, disciplinares
e curriculares no contexto da formacao dos treinadores esportivos.

Outro aspecto fundamental das semelhangas entre professores e treinadores diz
respeito a fun¢do desempenhada por esses profissionais no contexto especifico de atuagao
profissional. Em nosso entendimento, o trabalho de ambos estd pautado nos dilemas do
processo de ensino e aprendizagem, ou seja, suas preocupacdes estdo estreitamente
relacionadas ao papel de ensinar algo a alguém.

Assim como os professores, os treinadores tém o desafio de tornar a matéria de
ensino compreensivel aos alunos. Em nosso caso especifico, o desafio é ensinar bem o
basquetebol. Ou seja, para ensinar, os treinadores também lancam mao de seus repertdrios
de saberes de formacao profissional, disciplinares e curriculares, e de forma decisiva também
produzem saberes baseados em sua atuacdo profissional.

Em contrapartida, no que se refere as especificidades, os objetivos de atuagdo de
professores e treinadores estdo, em certa medida, direcionados para a obten¢do de resultados
distintos.

No caso dos professores de Educacdo Fisica escolar, o desafio é promover a
pritica pedagégica direcionada ao conhecimento da modalidade, oferecendo aos alunos
oportunidades de vivéncia e de apropriacdo de conceitos e atitudes, no intuito de favorecer a
insercao social do individuo, na medida em que conhecer o esporte significa poder vivenciar
mais plenamente a vida social, por meio da ado¢do de um estilo ativo, da pratica esportiva
no tempo disponivel de lazer, da apreciacdo e critica ao espetdculo esportivo, entre outras
possibilidades de usufruir o esporte. No caso dos treinadores, os objetivos da pratica
pedagogica estdo direcionados, predominantemente, para a melhoria da performance, para a
formacdo de atletas competentes, capazes de representar equipes em competi¢des esportivas.

Outro aspecto que deve ser considerado sdo as caracteristicas dos alunos e das
instituicdes onde as praticas sdo desenvolvidas. O professor da escola deve considerar a
heterogeneidade de seus alunos, os quais demonstram niveis de habilidade e expectativas
distintas em relacdo a modalidade; além disso, a proposta de ensino do esporte deve ser
coerente com os objetivos da escola, que estdo expressos no Projeto Politico Pedagégico e

respondem ao anseio de constru¢do de uma sociedade democrética e republicana. J& os
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treinadores desenvolvem o treinamento com alunos interessados na modalidade e geralmente
com grupos relativamente homogéneos, principalmente no que diz respeito aos niveis de
habilidade e ao sexo.

Essas especificidades (objetivos da atuacdo, caracteristicas dos alunos e das
institui¢des) tém implicagdes considerdveis na escolha dos contetidos, das metodologias, da
avaliacdo, enfim, na forma como professores e treinadores desenvolvem suas aulas e
treinamentos.

Desse modo, podemos encontrar elementos convergentes entre a formacdo e a
atuacdo profissional de professores e treinadores, bem como elementos divergentes que
conduzem a constru¢do de um repertdrio de saberes, a0 mesmo tempo, comuns e especificos
a cada uma das profissoes.

A respeito dessas especificidades, estamos convencidos de que os saberes dos
treinadores, assim como dos professores, sdo frutos de socializacdes sucessivas, produtos das
experiéncias acumuladas ao longo da vida (temporais), provenientes de diversos espacos
formativos (plurais), influenciados pelas caracteristicas pessoais de cada treinador
(personalizados), pelas demandas de seu trabalho (situados) e pelas relacdes humanas
estabelecidas no contexto da prética profissional (relacionais).

Vale ainda destacar que hd pouca literatura disponivel sobre o processo de
formacdo e desenvolvimento profissional de treinadores e nenhum referencial teérico de peso
sobre o0s saberes profissionais construidos por meio da andlise da formacao e do trabalho de
treinadores esportivos.

Portanto, acreditamos que os conceitos propostos por Tardif (2002a), apesar de
terem sido construidos em estreita relagcdo com as caracteristicas da formacao e das demandas
do trabalho docente, sdo suficientemente operacionais para a investiga¢do dos treinadores, o
que pode nos fornecer informacgdes relevantes sobre os saberes dos treinadores de

basquetebol.
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4. PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

4.1 Uma pesquisa de natureza qualitativa

O presente estudo foi realizado com base nos pressupostos da pesquisa
qualitativa, com €nfase para a descricdo e interpretacdo do fendmeno pesquisado.

Na andlise de Trivifios (1987), as pesquisas com enfoque qualitativo surgem em
contraposicdo a atitude tradicional positivista de aplicar aos estudos das Ciéncias Humanas
os mesmos principios e métodos das Ciéncias Naturais.

De acordo com Denzin e Lincoln (2006), a pesquisa qualitativa revela uma longa
e notdvel histéria no campo das Ciéncias Humanas, principalmente na Sociologia e na
Antropologia. Apenas para citar um exemplo, os trabalhos realizados pela “Escola de
Chicago” datam das décadas de 1920 e 1930. Em contrapartida, no campo da Educagao Fisica
a pesquisa qualitativa € relativamente recente. Para Jones (2012), € apenas a partir da década
de 1980 que esse tipo de pesquisa emerge com mais regularidade.

Atualmente ja é possivel encontrar um numero significativo de estudos com
abordagem qualitativa no campo da Educacgdo Fisica, os quais vém sendo denominados pelos
mais diversos nomes, tais como: pesquisa etnografica, naturalista, interpretativa,
fenomenoldgica, subjetiva e de observacao, entre outros (JONES, 2012).

Na compreensao de Denzin e Lincoln (2006), a pesquisa qualitativa, de maneira
geral, € uma atividade situada que coloca o observador no mundo e lanca mao de um conjunto
de préticas materiais e interpretativas que dao visibilidade ao mundo. Trata-se de uma
abordagem naturalista e interpretativa, uma vez que estuda os fendmenos em seus cendrios
naturais e busca interpretd-los tomando por base os significados que as pessoas a eles
conferem. Além disso, a pesquisa qualitativa faz uso de uma variedade de materiais
empiricos, entre eles as entrevistas, observacdes, documentos, estudos de caso, histérias de
vida etc.

Aprofundando esse entendimento, Liidke e André (1986) afirmam que a pesquisa
qualitativa € essencialmente descritiva, a interpretacdo dos dados surge da anélise complexa

do fendmeno em seu contexto, a preocupacdo do pesquisador se volta ao processo € nao
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simplesmente ao produto das investigagdes, o ambiente natural € a fonte direta dos dados e
o pesquisador € um instrumento imprescindivel. Além disso, os significados que os sujeitos
atribuem aos fendmenos sio essenciais, permitindo iluminar a situag¢do investigada.

De acordo com Bertaux (2010), diferente da pesquisa quantitativa, que se apoia
em grandes amostragens e disponibiliza um pequeno nimero de informagdes sobre um
grande ndmero de individuos, a pesquisa qualitativa busca penetrar nos fendmenos
estudados, trazendo um grande numero de informacdes detalhadas sobre um pequeno niimero
de sujeitos, permitindo um entendimento aprofundado das situagdes investigadas.

Portanto, considerando nossa inten¢do de penetrar profundamente na realidade
dos treinadores de basquetebol, no intuito de descrever e interpretar elementos relevantes de
sua constituicdo identitdria e de seus saberes profissionais, optamos por uma abordagem

metodoldgica de natureza qualitativa.

4.2 A abordagem metodologica

Do ponto de vista da abordagem metodoldgica, optamos pela narrativa de vida
em uma perspectiva etnossocioldgica.

No campo das Ciéncias Sociais, de acordo com Bertaux (2010), o termo
consagrado para definir as pesquisas de carater biografico ¢ “historia de vida”; contudo, nos
dltimos vinte anos a expressdo “narrativa de vida” foi introduzida na Frang¢a como tentativa
de superar o inconveniente encontrado em “historia de vida”, a qual ndo faz uma distingdo
muito clara entre a histéria vivida por uma pessoa e a narrativa que ela poderia fazer de sua
vida.

Para Bertaux (2010), a narrativa de vida consiste em uma producdo discursiva
em forma de narrativa, na qual o sujeito participante € convidado pelo pesquisador a relatar,
contar um episodio de sua experiéncia vivida, ou seja, delimitar os personagens que
participaram dessa experiéncia, descrever suas relagdes, explicar suas razdes de agir,
descrever os contextos de acdo e fazer julgamentos sobre os personagens, suas acdes € 0s
contextos de ocorréncia. Portanto, ndo se trata de mera descri¢ao de acontecimentos ou de

uma justaposicao de fatos.
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Outro aspecto destacado por Bertaux (2010) refere que a narrativa de vida nao
se confunde com uma perspectiva maximalista de pesquisa que pretende cobrir toda a histéria
do sujeito, o que a aproximaria dos pressupostos da autobiografia, exigindo do pesquisador
um trabalho intenso em torno de uma sé pessoa.

Por uma perspectiva etnossocioldgica, diferente de uma representacdo “total” e
“completa” das experiéncias vividas pelos sujeitos, na narrativa de vida o interesse do
pesquisador se circunscreve a episddios especificos que estdo delimitados pelo objeto de
estudo e pela escolha dos proprios sujeitos da pesquisa. Dessa forma, a narrativa de vida
consiste em experiéncias filtradas, orientadas, predeterminadas pelo pesquisador, o que
permite colocé-la a servico da pesquisa socioldgica, na medida em que € possivel apreender
o relato de um numero maior de sujeitos, focalizando o conhecimento de fendmenos
coletivos.

Com o intuito de aprofundar o entendimento dessa abordagem metodoldgica,
consideramos pertinente descrever o que Bertaux (2010) denomina de perspectiva
etnossocioldgia, uma vez que o autor inscreve a narrativa de vida no ambito dessa
perspectiva.

Pelo termo “perspectiva etnossocioldgica”, Bertaux (2010) designa um tipo de
pesquisa empirica que se sustenta na pesquisa de campo e nos estudos de caso, que constroi
seus objetos pela referéncia a problematicas socioldgicas e no qual o pesquisador ndo se deve
contentar em descrever um campo particular, mas, valendo-se de uma descricao inicialmente
monogréfica, passar do particular para o geral, revelando relacdes sociais, 16gicas de acdo,
processos possivelmente recorrentes em contextos similares.

Aprofundando a discussdo, Bertaux (2010) chama a atencdo para o movimento
de diferenciacdo das sociedades contemporaneas, responsavel pela emergéncia de “mundos
sociais” cada vez mais numerosos e especializados. Nesse contexto, a perspectiva
etnossociologica se propde a identificar as logicas internas desses “mundos sociais”, os quais
sao construidos em torno de atividades especificas, entre elas as atividades profissionais,
como € o caso dos treinadores de basquetebol.

Trata-se, portanto, de uma perspectiva objetivista, ja4 que seu propdsito ndo é

captar esquemas de representacdo ou sistema de valores de uma determinada pessoa, mas de
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investigar um fragmento particular da realidade sécio-histérica, um objeto social. Nesse
sentido, Bertaux (2010) destaca que o termo mais apropriado para esse tipo de perspectiva
seria etno-historico-sociologica, considerando que o prefixo “etno” designa a coexisténcia de
diversos “mundos sociais” dentro de uma mesma sociedade, constituindo cada um deles uma
subcultura, em nosso caso especifico a subcultura dos treinadores de basquetebol das
categorias de formacao.

Ainda, Bertaux (2010) descreve que no interior do macrocosmo, representado
pela sociedade global, os “mundos sociais” constituem mesocosmos e cada um deles, de
forma particular, pode ser concebido como um microcosmo. Nessa direcdo, a hipétese central
de uma narrativa de vida na perspectiva etnossocioldgica € de que as ldgicas que regem um
conjunto de “mundos sociais” operam igualmente, de forma particular, em cada mundo
social. Logo, a investigacdo aprofundada de alguns microcosmos pode viabilizar a
compreensdo das ldgicas sociais que regem 0S mesocosmos.

De forma mais especifica, com base nessa hipdtese, seria possivel acessarmos
elementos importantes da constituicao identitdria e dos saberes do mesocosmo representado
pelo grupo social dos treinadores de basquetebol das categorias de formacdo por meio da
narrativa de vida de treinadores especificos.

No que diz respeito as técnicas e a funcdo dos dados nas narrativas de vida em
uma perspectiva etnossocioldgica — diferente da abordagem hipotético-dedutiva, que busca
elaborar hipéteses e posteriormente verifici-las por meio de pesquisa empirica —, a énfase
recai sobre a pesquisa de um fragmento da realidade s6cio-historica do qual, a priori, temos
pouco conhecimento. Consequentemente, as técnicas empregadas ndo visam testar hipoteses,
mas buscam compreender o funcionamento interno do objeto de estudo e, com isso, elaborar
um modelo de funcionamento baseado em um conjunto de hip6teses plausiveis.

O mesmo ocorre com os dados, ou seja, ndo tém a vocacao de verificar hipdteses,
adquirindo uma funcao descritiva que viabiliza o entendimento aprofundado do objeto social,
suas relagdes de poder, tensdes, processos de reproducdo permanentes e suas dindmicas de
transformagdo (BERTAUX, 2010).

Desse modo, a utilizacdo da narrativa de vida em uma perspectiva

etnossocioldgica justifica-se na possibilidade de se partir do particular para o geral, no
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sentido de que toda experiéncia de vida comporta uma dimensao social. Contudo, ndo se trata
de compreender o individuo, mas um fragmento da realidade s6cio-histérica. Para tanto, é
fundamental que sejam estabelecidas relacdes entre casos particulares, evidenciando as
recorréncias entre os percursos de vida, construindo conceitos e hipdteses relativas a essas
recorréncias (BERTAUX, 2010).

A opg¢do pela narrativa de vida responde a algumas possibilidades e limites
abertos e impostos pelo proprio referencial tedrico da presente pesquisa. No que diz respeito
a adequacdo dessa abordagem metodoldgica ao estudo da constituicdo identitdria, Dubar
(2009) afirma que o relato narrativo da histéria pessoal evidencia elementos importantes da
vida dos sujeitos, os quais podem ser apreendidos por meio de abordagens metodoldgicas
tipicas das pesquisas biograficas. Nas palavras do autor,

E na e pela “colocagdo em narrativa de si mesmo” que o si intimo, reflexivo, torna-
se uma histéria, uma génese ou mesmo uma ‘“‘cronogénese” que inicia uma
significagdo subjetiva do tempo, do Self como histdria. O que mais importa ja ndo
¢ o tempo “cronoldgico”, linear, mensuravel, nem mesmo o tempo “cronométrico”,
qualitativo, vivido, eventual, mas o tempo da memdria ativa, produtora de sentido,

ao mesmo tempo de uma diregdo (“linha de vida”) e de uma significa¢do
(“compreensao dialdgica”) (DUBAR, 2009, p. 241).

[...]

Um dos meios cada vez mais utilizados pelos soci6logos — mas também por outros
— para chegar a esses materiais € a entrevista biografica, a narrativa de vida ou
ainda a histéria de vida, que supde o estabelecimento de uma relagdo particular
entre o pesquisador e a pessoa entdo considerada como um “sujeito” (DUBAR,
2009, p. 241).

Ainda em relagdo a constituicdo identitdria e suas caracteristicas biograficas e
relacionais, destaca-se o potencial da narrativa de vida na apreensdo de experiéncias que
comportam um sentido sincrénico, ou seja, que sdo frutos de experiéncias em locais
especificos, mas também o sentido diacrénico, que incorpora um componente temporal, ou
seja, de experiéncias ocorridas em diferentes periodos da vida e que sdo articuladas com
aquelas provenientes de espacos especificos por meio do relato narrativo.

No que diz respeito aos saberes profissionais, a op¢ao pela narrativa de vida vai
ao encontro do cardter argumentativo e discursivo do conceito de saber expresso na obra de

Tardif (2002a). No intuito de delimitar o conceito de “saber” para além das abordagens
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teoricas que consideram “tudo saber” ou que consideram os profissionais como
hiperconscientes, Tardif (2002a) associa a no¢do de “saber” a uma exigéncia de racionalidade
argumentativa e discursiva, o que restringe o campo de estudo dos saberes aos discursos e
acoes, aos quais os profissionais sdo capazes de apresentar razdes para justifica-los.

Em outras palavras, pela perspectiva adotada neste estudo, nem tudo que os
treinadores fazem ou falam pode ser considerado um “saber”, uma vez que estes devem ser
capazes de argumentar sobre suas praticas e discursos, apresentando razdes, motivos e
declaracOes para justificar suas agdes, seja qual for o contetido de verdade das justificativas.

Nesse sentido, a narrativa de vida em uma perspectiva etnossocioldgica pode
permitir ao pesquisador apreender elementos importantes da vida dos treinadores, em
especial os desafios, os saberes e as estratégias identitarias desses profissionais, evidenciando

assim aspectos relevantes dessa constru¢do identitdria.

4.3 A entrevista narrativa como técnica para coleta de dados

A entrevista representa um dos instrumentos basicos para coleta de dados na
pesquisa qualitativa. Para Liidke e André (1986), a boa entrevista exige alguns cuidados do
entrevistador: em primeiro lugar, a garantia de sigilo e respeito pelos sujeitos participantes.
Importante também criar um ambiente de confianga, sendo o pesquisador capaz de estimular
o fluxo natural de informagdes e manter-se atento para ouvir com paciéncia. Alertam ainda,
para a importancia de serem registradas as expressoes orais, com gravacgoes direta e anotacdes
de expressdes ndo verbais, tais como entonagdes, hesitacdes, alteragdes de ritmo, entre outros
aspectos.

A entrevista narrativa compde o quadro mais amplo das entrevistas menos
estruturadas, entrevistas nao diretivas ou entrevistas livres. De forma especifica, ela pode ser
compreendida como uma situacdo na qual o pesquisador estimula e encoraja o sujeito a contar
a histéria de um acontecimento importante de sua vida e contexto social, pois a ideia bésica
€ reconstruir acontecimentos pela perspectiva do sujeito (BAUER; GASKELL, 2008).

De acordo com Bauer e Gaskell (2008), a entrevista narrativa € eliciada por meio
de provocagdes especificas, ndo hd compromisso com um esquema de perguntas e respostas,

com um roteiro estruturado de questdes a ser desenvolvido. O pressuposto basico é permitir
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ao sujeito estabelecer sua prépria estrutura de apresentacdo dos acontecimentos importantes
de sua vida, relatando suas recordac¢des de acordo com seus proprios critérios de relevancia.

Bertaux (2010) afirma que recolher narrativas de vida apresenta certos problemas
e, entre eles, destaca que o mais dificil ndo € conduzir bem a entrevista, mas criar um clima
favoravel a ela. De maneira geral, o sujeito participante projeta no pesquisador a figura da
Universidade, considerando-o como autoridade do conhecimento, para o qual sua histéria
(sua narrativa) ndo traz nenhum conhecimento relevante. Nessa situagdo, o pesquisador deve
construir uma relagdo interpessoal que inverta essa logica, na qual o sujeito participante seja
convencido da relevancia de seus relatos, os quais ndo estdo disponiveis na literatura da area
e podem contribuir para o entendimento do grupo social que ele representa.

No acompanhamento da entrevista, o desafio do pesquisador é garantir que o
sujeito participante assuma, o mais rdpido possivel, o papel de narrador. Para tanto, o
pesquisador deve evitar duas atitudes extremas: falar demasiadamente, interrompendo
frequentemente o interlocutor, mas também evitar expressdes de passividade que
demonstrem pouco interesse pelo relato (BERTAUX, 2010).

Ainda em relacdo ao acompanhamento da entrevista, Bertaux (2010) indica a
possibilidade de o pesquisador intervir em questdes centrais para o desenvolvimento da
pesquisa, aprofundando o entendimento de questdes-chave para o estudo, tais como
perguntas relativas a palavras carregadas de significado para o sujeito, perguntas relativas
aos contextos de ocorréncia das agdes, aos atores, ao poder de uns sobre os outros, ao tipo de
relacdo e, por fim, perguntas relativas a situagdes e acdes em que o sujeito possa reagir de
forma surpreendente, enfim, perguntas que possam fazer emergir relatos com rico conteddo
socioldgico, ou seja, com informagdes que permitam interpretacdes sobre as normas e regras
sociais do meio, suas légicas de acdo, suas logicas sociais.

No caso especifico do presente estudo, a inten¢cdo € conduzir o sujeito a uma
narrativa de suas experiéncias de vida com o basquetebol, buscando identificar as relagdes
estabelecidas entre o sujeito e a modalidade, desde aspectos relacionados ao contato inicial

com o esporte até sua socializacao profissional como treinador.
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4.4 Questao geradora e temas norteadores da entrevista

Para o desenvolvimento da entrevista, apesar de nao haver a orientacdo explicita
para a constru¢do de um roteiro prévio de questdes, optamos por definir uma questio
geradora para iniciar a narrativa. Além disso, elencamos um conjunto de temas norteadores
(Quadro 3) que pudesse orientar o pesquisador durante a coleta das narrativas, caso houvesse
necessidade de aprofundamento dos relatos.

N3o se trata de um esquema rigido que deva ser obrigatoriamente contemplado.
Com excecdo da primeira pergunta que inicia a entrevista, trata-se de um conjunto de temas
que pode oferecer indicios relevantes sobre o objeto de estudo e ser alvo de questionamento

por parte do pesquisador ao longo das narrativas.

Questao geradora:

- Como voce se tornou treinador de basquetebol?

Quadro 3 — Temas norteadores da entrevista

Socializacdo pré-profissional - primeiros contatos com o basquetebol

- relagdo com o esporte e com a Educagdo Fisica
- relagdo com os professores/treinadores

- reminiscéncias sobre as aulas/treinos
Socializacdo profissional (universidade) - o curso de Educacao Fisica

- conhecimentos obtidos na formacao inicial

- relevancia do curso na formagdo como treinador
Socializacdo profissional (vida profissional) | - desafios de ser treinador

- saberes necessdrios a atuagdo profissional

Fonte: pesquisa direta.
Elaboracao do pesquisador.

4.5 Critérios para escolha dos sujeitos participantes

De acordo com Bertaux (2010), para evidenciarmos o que hd de comum em cada
caso particular, € fundamental construir uma amostragem representativa do objeto a ser
estudado; portanto, a escolha dos sujeitos participantes € elemento decisivo no

desenvolvimento desse tipo de pesquisa.
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Entre os principios descritos por Bertaux (2010) como possiveis orientadores da
constru¢cdo de uma amostra, 0 que mais se aproxima de nosso objeto de estudo € o principio
da diferencialidade. Para Bertaux (2010), os sujeitos que se encontram colocados no mesmo
status institucional, na mesma posic¢ao, podem demonstrar entendimentos diferentes sobre o
fendmeno estudado, uma vez que demonstram diferentes percursos de vida e estruturas de
personalidade.

Desse modo, nosso desafio foi selecionar um grupo de treinadores representativo
do grupo social formado pelos treinadores das categorias de formacao.

Buscando definir alguns critérios que pudessem nos orientar na selecdo dos
sujeitos participantes, deparamo-nos com estudos sobre os ciclos/fases/estigios de
desenvolvimento profissional de professores (BRANCHER e NASCIMENTO, 2003;
FARIAS, SHIGUNOV e NASCIMENTO, 2001; HUBERMAN, 1995; NASCIMENTO e
GRACA, 1998) e treinadores (EGERLAND, NASCIMENTO e BOTH, 2010).

De acordo com esses estudiosos, hda ao longo da carreira profissional uma
sequéncia de fases tipicas, as quais reportam tendéncias centrais de acontecimentos que
englobam um ndmero significativo de pessoas envolvidas na profissao.

Em outras palavras, o desenvolvimento da carreira de professores e treinadores
pode ser entendido como um processo, nem sempre linear, caracterizado por algumas fases
tipicas — e cada uma delas impde desafios especificos — que sdo vivenciadas por grande parte
dos membros de uma profissao.

Huberman (1995), por exemplo, em pesquisa com professores, descreve pelo
menos cinco ciclos que vao da fase de entrada na carreira até a fase de desinvestimento.
Apenas para citar dois exemplos, a fase de entrada € marcada por um periodo de descoberta,
de choque com a realidade e de sobrevivéncia na profissdo, situacdes que envolvem os
individuos, em média, nos primeiros trés anos de experiéncia atuacdo. A fase seguinte,
denominada de fase de estabilizacdo, constitui etapa decisiva na afirmacdo da identidade
profissional, o que pressupde o sentimento de pertenca a uma cultura profissional, situacdes
que envolvem grande parte dos professores com quatro a seis anos de atuagao.

Ainda em relacdo as fases de desenvolvimento profissional de professores,

Marcelo (2009) destaca que se trata de um processo em longo prazo, em que os professores
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adquirem, por meio das experiéncias de trabalho, certa sabedoria e consciéncia profissional,
elementos fundamentais na constituicdo da sua identidade, uma vez que a construcdo do eu
profissional evolui ao longo da carreira docente.

No caso especifico dos treinadores, ndo parece ser diferente. Egerland,
Nascimento e Both (2010), em pesquisa com 213 treinadores de esportes individuais e
coletivos, investigaram e constataram que o nivel de competéncia percebido por esses
profissionais aumenta de acordo com a progressdo nos ciclos/fases de desenvolvimento
profissional.

A despeito das controvérsias quanto a existéncia de sequéncias e fases universais
para todo e qualquer profissional, parece consenso entre os estudiosos que os anos de
experiéncia na profissdo alteram as maneiras como os profissionais se relacionam com € no
trabalho, no sentido de que as experiéncias profissionais transformam o modo como os
individuos definem a si mesmos e aos outros.

Entdo, considerando que os treinadores com variados anos de experiéncia
profissional podem demonstrar percep¢des distintas sobre a profissdo, o que possivelmente
implicaria a constituicdo de diferentes saberes, desafios e estratégias identitdrias, parece
prudente selecionarmos para a pesquisa treinadores em diferentes fases da carreira.

Para tanto, na definicdo da amostra, optamos por utilizar a classificacdo de
Nascimento e Graga (1998) e Egerland, Nascimento e Both (2010), para os quais € possivel
que sejam determinadas, grosso modo, quatro fases de desenvolvimento profissional na
carreira de professores e treinadores, quais sejam: fase de entrada, fase de consolidagdo, fase

de diversificagado e fase de estabilizacdo (Quadro 4).

Quadro 4 — Classificacao das fases de desenvolvimento profissional

Fase Experiéncia profissional em anos
Entrada 0 a 3 anos

Consolidagdo 4 a 6 anos

Diversificagdao 7 a 19 anos

Estabilizacio 20 a 35 anos

Fonte: adaptado de Nascimento e Graca (1998)
Elaboragdo do pesquisador.
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Para cada uma das quatro fases, optamos por selecionar, intencionalmente, trés
(3) treinadores, utilizando o critério de anos de experi€ncia como treinadores de basquetebol.
Nesse panorama, a intencdo foi selecionar pelos menos 12 treinadores de basquetebol
vinculados as categorias de formagdo esportiva, participantes ou que ji participaram de
competicOes organizadas por confederacdes e federacdes, sendo trés (3) na fase de entrada,
trés (3) na fase de consolidacdo, trés (3) na fase de diversificacdo e trés (3) na fase de

estabilizacao.

4.6 Critérios para analise das narrativas de vida

De acordo com Bertaux (2010), as narrativas de vida nao liberam de uma so vez
todos os seus segredos e desse modo a anélise minuciosa dos dados obtidos nas entrevistas
constitui uma fase imprescindivel da pesquisa, fundamental para descrever e interpretar os
relatos colhidos.

Para Bertaux (2010), a andlise dos dados nas narrativas de vida por uma
perspectiva etnossociologica comeg¢a muito cedo e se desenvolve paralelamente a coleta, uma
vez que a andlise preliminar pode indicar elementos importantes no desenvolvimento das
entrevistas subsequentes, até mesmo no roteiro de questdes, bem como na escolha dos
sujeitos participantes. Afinal de contas, um dos pressupostos elementares desse tipo de
pesquisa € cobrir a maior variedade de testemunhos possiveis, buscando a saturagdo dos
dados.

Para lidar com essa complexidade presente nas narrativas de vida, Bertaux (2010)
sugere ao pesquisador alguns procedimentos que podem contribuir no aprofundamento da
andlise. O primeiro procedimento, comum a outras formas de andlise, € a retranscri¢do das
narrativas no intuito de traduzir palavras, entonacdes e os elementos de comunicacdo nao
verbal em um formato textual.

Ap6s o trabalho de retranscricdo, Bertaux (2010) recomenda ao pesquisador se
dedicar para reconstruir a estrutura diacronica da narrativa de vida, que consiste em organizar
esquematicamente a narrativa do sujeito em uma estrutura temporal dos acontecimentos

relatados, aproximando a realidade discursiva do percurso biografico. O trabalho de
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reconstru¢cdo da estrutura diacronica das narrativas pode facilitar a andlise do que o autor
define como a causalidade sequencial das narrativas, um conceito expresso no principio de
que o que aconteceu antes ndo pode, de maneira alguma, ser causado pelo que aconteceu
depois, entdo podemos concluir que um evento anterior pode ser o causador de um
acontecimento futuro (causa e efeito), mas ndo o contrério. Vale ressaltar que esse principio
pode facilitar a compreensdo do encadeamento dos fatos e das situagdes relatadas.

Além disso, por meio da reconstru¢do diacrOnica o pesquisador tem a
oportunidade de relacionar o percurso biografico com o contexto histérico de determinado
periodo, tomando consciéncia do impacto dos fendmenos coletivos sobre a trajetéria dos
sujeitos participantes.

No caso especifico de nosso estudo, a reconstru¢@o da estrutura diacronica das
narrativas vai ao encontro das necessidades de interpretacdo do processo biografico de
constituicdo identitdria, ou seja, a reconstru¢io do percurso biografico dos treinadores pode
fornecer elementos para a interpretacdo dos desafios pessoais enfrentados na escolha da
profissdo, ao longo do processo de formacgdo profissional, no inicio, meio e fim da carreira,
e das transacOes subjetivas/internas postas em jogo ao longo desse processo.

Em relacdo aos saberes profissionais, a organiza¢do de uma estrutura temporal
das narrativas pode dar indicios das origens sociais dos saberes dos treinadores, mas,
sobretudo, da relacdo estabelecida e do valor atribuido pelos sujeitos aos saberes adquiridos
ao longo do percurso biogréfico. Na concepcao de desenvolvimento profissional de Novoa
(1995), esse fato poderia ser denominado como o esfor¢o de “produzir a vida do professor”
€, em nosso caso, “produzir a vida do treinador”.

Concomitantemente a reconstrucdo diacrénica, Bertaux (2010) sugere a
reconstituicdo dos grupos de coabitagdo presentes nas narrativas dos sujeitos participantes.
Em outras palavras, Bertaux (2010) entende que cada sujeito vive varias vidas paralelas e,
desse modo, na andlise das narrativas de vida ndo é surpreendente constatar que os sujeitos
reconstroem histdrias que seguem fios paralelos, ora a carreira, ora a familia, ora a trajetéria
de residéncia, entre outros grupos de coabitacdo. Além disso, ao longo das narrativas,
podemos identificar o entrelacamento entre fios que representam experiéncias vividas em

contextos diversos, por exemplo na articulacdo de demandas familiares e profissionais no
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momento de tomar uma decisao.

Em nosso estudo, o trabalho de identificacdo dos grupos de coabitacdo presentes
nas narrativas de vida vai ao encontro das necessidades de interpretacio do processo
relacional de constitui¢ao identitatia, fornecendo elementos para a interpretacdo das relacdes
estabelecidas em institui¢des e grupos especificos e das transacdes objetivas/externas postas
em jogo nesse processo. No que diz respeito aos saberes, trata-se de um procedimento
fundamental para a identificacio da origem social dos saberes profissionais dos treinadores,
mais especificamente dos contextos e instituicdes em que esses saberes foram socializados.
Nas palavras de Novoa (1995) sobre o desenvolvimento profissional, esse procedimento pode
ser denominado como o esforgo de “produzir a profissdo docente”, que em nosso caso
especifico seria “produzir a profissao de treinador”.

Nesse ponto, vale destacar nossa investida em construir um panorama de

coeréncia entre o quadro tedrico e o quadro metodoldgico, o que pode ser vislumbrado a

seguir (Quadro 5).
Quadro 5 — Panorama de coeréncia entre os referenciais de pesquisa
Desenvolvimento profissional Constituicio das identidades | Narrativas de vida
(NOVOA, 1995) (DUBAR, 2005) (BERTAUX, 2010)
Produzir a vida do professor/ Processo biogréfico/ Estrutura diacronica
Produzir a vida do treinador Identidade para si (Construgdo no tempo)
Produzir a profissdo docente/ Processo relacional/ Estrutura sincronica
Produzir a profissao de treinador | Identidade para o outro (Grupos de coabitagdo)

Fonte: Bertaux (2010), Dubar (2005) e N6ovoa (1995).
Elabora¢do do pesquisador.

Apds a estruturacdo dos procedimentos de reconstrucdo diacronica e de
reconstituicdo dos grupos de coabitacdo, o pesquisador procede ao que Bertaux (2010)
denomina de andlise compreensiva. A andlise compreensiva esta estreitamente vinculada a
figura do pesquisador, dos seus pressupostos tedrico-metodolégicos e tem por objetivo
explicitar as informagdes e significagdes presentes nas narrativas, fazendo emergir indicios

preliminares sobre fendmenos propriamente sociais.
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De acordo com Bertaux (2010), toda narrativa de vida estd carregada de
informacdes e indicios relativos a fendmenos situados em niveis muito diversos. E possivel
que sejam identificados indicios, por exemplo, relativos a estruturagdo da personalidade, das
relacdes sociais dos sujeitos com seus proximos, das normas e expectativas de conduta, entre
outros. Com o intuito de organizar esses niveis de significa¢do, grande parte das teorizagdes
socioldgicas contemporaneas tem trabalhado com distingdes fundamentais, tais como sistema
e ator(es), campo e habitus, estrutura e agéncia.

Para o caso especifico da andlise compreensiva das narrativas de vida, Bertaux
(2010) acrescenta a esses dois niveis um terceiro nivel intermedidrio: o das relacdes
intersubjetivas fortes. Trata-se de relacdes durdveis estabelecidas naturalmente entre pessoas
ligadas entre si pelos mais diversos vinculos (familiares, conjugais, profissionais), os quais
sdo construidos pelos proprios sujeitos. Para Bertaux (2010), os processos que modificam as
relacdes intersubjetivas dos sujeitos, tais como uma relagdo de casal, de pai e filho, de
amizade, envolvem ao mesmo tempo a personalidade e as relagdes sociais estabelecidas em
lugares especificos e; devem ser consideradas em uma andlise socioldgica.

Desse modo, a proposta de Bertaux (2010), para facilitar a andlise compreensiva,
€ uma classificacdo dos indicios de uma narrativa em trés niveis de significacdo: do sistema,
do ator e das relacdes intersubjetivas. Tal classificacdo ndo diz respeito apenas a
acontecimentos, mas principalmente ao que o autor define como os estados fisicos e
psiquicos vivenciados pelos sujeitos em suas relagdes intersubjetivas, bem como o estado de
sua situacdo social (emprego, habitacdo, patrimonio, recursos, status familiar). Nesse
contexto, vale destacar que toda situacdo que modifica pelo menos um desses trés estados
constitui um acontecimento; e o contrario também € verdadeiro, no sentido de que todo
acontecimento no percurso biografico modifica pelo menos um desses estados (BERTAUX,
2010).

Essa classificacdo, em especial a inser¢ao de um nivel de andlise das relagdes
intersubjetivas, encontra respaldo nas teorizacdes sociolégicas contempordneas que
concebem os processos sociais como encadeamentos de acdes e de interagdes de sujeitos
colocados em situacdo, procurando avancar em relacdo as teorizagdes que concebem o0s

processos sociais como decorrentes de mecanismos sociais que determinam as condutas dos
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sujeitos.

O ultimo passo do processo de andlise proposto por Bertaux (2010) € a andlise
comparativa das narrativas de vida, o que constitui o cerne das narrativas de vida em uma
perspectiva etnossocioldgica, na medida em que o pesquisador, valendo-se das recorréncias
identificadas nas narrativas, tem a oportunidade de construir hipéteses plausiveis sobre o
objeto de estudo, especialmente os mecanismos sociais que o rodeiam.

Para tanto, Bertaux (2010) sugere que as recorréncias sejam inicialmente
analisadas e, a medida que expressarem tracos comuns, classificadas. Contudo, o pesquisador
deve ter o cuidado de justificar as classificacdes, demonstrando a coeréncia interna e a
pertinéncia socioldgica dessa classificagao.

Depois de identificadas e classificadas as recorréncias, cabe ao pesquisador
elaborar as hipdteses e conceitos relativos aos indicios e evidéncias demonstradas pelos
dados da pesquisa empirica, com apoio nos recursos conceituais disponibilizados pelo
referencial tedrico.

Na construg@o das hipdteses e conceitos, Bertaux (2010) chama a atencdo para
dois fatos relevantes: o primeiro diz respeito ao fato de que o pesquisador nao deve esquecer-
se de que na tradi¢do socioldgica ja existe uma série de conceitos elaborados ha mais de um
século, sendo desnecessario em determinados casos criar novas nomenclaturas e categorias
para o que ja estd disponivel na literatura. Além disso, quando o objeto da pesquisa estd
intimamente relacionado a subculturas particulares, é recomendado utilizar termos da lingua
local, uma vez que sentencas especificas de uma subcultura — tais como expressoes e jargdes
de uma profissdo — podem fornecer indicios relevantes de seus fendmenos caracteristicos.

Dessa maneira, em uma tentativa de sintese, na andlise dos dados o pesquisador
deve, inicialmente, retranscrever as narrativas para em seguida, com os dados j4 organizados
textualmente, reconstruir a estrutura diacronica e identificar os grupos de coabitagdao
presentes nas narrativas. Apds esses procedimentos, o pesquisador deve realizar a anélise
compreensiva buscando explicitar as significagdes presentes nos relatos, para o que Bertaux
(2010) sugere classificar os indicios das narrativas em niveis de significacdo, com atencao
especial para os acontecimentos que envolvem relagdes intersubjetivas. Por fim, o

pesquisador deve promover uma andlise comparativa das narrativas evidenciando as
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recorréncias e, com isso, construir hipéteses plausiveis sobre o fendmeno estudado. O quadro
seguinte (Quadro 6) descreve de maneira esquemadtica essas fases da andlise dos dados de

uma narrativa de vida.

Quadro 6 — Fases de analise das narrativas de vida

I 1- RETRANSCRICAO DA NARRATIVA DE VIDA I

< "\

2- ESTRUTURA DIACRONICA 3- ESTRUTURA SINCRONICA

(Processo biografico) (Processo relacional)

N~

I 4- ANALISE COMPREENSIVA I

!

I 5- ANALISE COMPARATIVA I

Fonte: Bertaux (2010)
Elaboracao do pesquisador.

4.7 Caracterizacao dos sujeitos participantes: os treinadores investigados

Com o intuito de caracterizar os treinadores investigados, antes de trazer os dados
produzidos pela entrevista narrativa, optamos por descrever o percurso de selecdo dos
participantes, bem como os dados de identificacdo, idade, sexo, cidade, anos de experiéncia
na profissdo, entre outras informacdes que demonstram o enquadramento dos sujeitos aos
critérios estabelecidos na metodologia.

Vale aqui lembrar que a pesquisa foi desenvolvida com o consentimento de todos
os treinadores envolvidos. Para tanto os participantes foram esclarecidos sobre os riscos € o
direito de desistir a qualquer momento. Além disso, obtivemos a aprovacdo de seus

propésitos e procedimentos junto ao Comité de Etica em Pesquisa da Faculdade de Ciéncias
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Médicas da Universidade Estadual de Campinas (FCM/UNICAMP) (CAAE - n°
11226312.0.0000.5404).

No processo de sele¢ao dos treinadores participantes da pesquisa, identificamos
um conjunto de cidades do estado de Sao Paulo que se tem destacado como centros de
formacgdo de jovens atletas nas categorias de formacdo feminina e masculina. Para tanto,
selecionamos seis centros com reconhecida competéncia na formagdo de jovens atletas e que
historicamente t€m investido, seja por meio da iniciativa privada ou publica, na manutencao
de equipes menores (categorias de formagado/categorias de base).

Considerando esse critério, bem como nossas condicdes objetivas de acesso aos
centros selecionados (facilidade de transporte e acessibilidade dos treinadores), elegemos
dois centros relativos ao basquetebol feminino e quatro ao masculino, respectivamente:
Americana e Osasco; Franca, Limeira, Campinas e Sdo Paulo.

ApOs a selecdo das cidades, recorremos ao cadastro da Federacdo Paulista de
Basquetebol?, o qual fornece nome, vinculo institucional e os anos nos quais os treinadores
estiveram vinculados a instituicdo, o que nos permitiu selecionar um grupo de treinadores
que se enquadrasse aos critérios estabelecidos na metodologia, nomeadamente aqueles com
experiéncias de trabalho em categorias de formagdo, com participacdo em competi¢cdes
federadas em nivel estadual, nacional ou internacional e em diferentes fases da carreira como
treinador (entrada, consolidacdo, diversificacdo, estabilizacdo).

Com i1sso, ao longo dos meses de junho, julho e agosto de 2013, tivemos a
oportunidade de entrevistar 13 treinadores de basquetebol vinculados as categorias de
formacdo, sendo trés em Franca, dois em Americana, dois em Limeira, dois em Campinas,
dois em Osasco e um em Sdo Paulo.

Excepcionalmente, entrevistamos um treinador do municipio de Jaragud do
Sul/SC, considerando que um dos participantes da pesquisa (assistente técnico do referido
treinador) agendou a entrevista em periodo de preparacdo de uma selecdo brasileira de

categorias menores, O que nos permitiu entrevistar ambos, treinador e assistente. Apesar de

4 Disponivel em: <http://www.fpb.com.br/>. Acesso em: 20 maio 2013.
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trabalhar em outro estado, considerando a relevancia do depoimento de um treinador de
selecdo nacional, bem como o enquadramento do participante aos critérios metodoldgicos,
entendemos que o fato nao trouxe prejuizos a constru¢do da amostra.

Os 13 treinadores investigados contavam, em média, com 33 anos de idade; o
mais jovem tinha 23 anos e o mais experiente 48 anos. Dos 13 participantes, trés eram do
sexo feminino e dez do sexo masculino. No que diz respeito aos anos de experiéncia na
profissdo, a média girou em torno de 11 anos, sendo que o menos experiente estava ha dois

anos na profissao e o mais experiente ha 23 anos como treinador (Quadro 7).

Quadro 7 — Dados sobre a pessoa do treinador pesquisado

Treinador |Sexo |Idade Experiéncia | Cidade
T1 M 23 anos 3 anos Sao Paulo
T2 M 25 anos 2 anos Franca

T3 F 28 anos 4 anos Americana
T4 M 25 anos 5 anos Limeira
TS M 30 anos 6 anos Campinas
T6 M 26 anos 7 anos Limeira
T7 M 34 anos 13 anos Campinas
T8 F 36 anos 14 anos Americana
T9 M 35 anos 13 anos Franca
T10 M 38 anos 18 anos Jaragua do Sul
T11 M 40 anos 20 anos Osasco
T12 M 39 anos 20 anos Franca
T13 F 48 anos 23 anos Osasco

Fonte: pesquisa direta.
Elabora¢do do pesquisador.

Em relacdo as fases de desenvolvimento profissional, pautado nos critérios
estabelecidos por Nascimento e Graca (1998), dois (2) treinadores encontravam-se na fase
de entrada, um (1) entre a fase de entrada e consolidacao, trés (3) na fase de consolidagao,
trés (3) na fase de estabilizacdo, um (1) entre a fase de diversificacdo e estabilizacdo e trés
(3) na fase de estabilizagao.

Dos 13 treinadores, trés (3) mulheres dirigiam equipes femininas e nove (9)
homens dirigiam equipes masculinas, apenas um (1) homem dirigia uma equipe feminina e

nenhuma mulher dirigia equipe masculina.
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Todos os treinadores entrevistados demonstravam experiéncias de trabalho em
diversas categorias de formacao. De maneira geral, os treinadores na fase de entrada dirigiam
equipes mais jovens (sub 12 e sub 13) e eram auxiliares nas categorias intermedidrias (sub
14, sub15 e sub 16).

Um treinador (T4) na fase de consolida¢do dirigia equipes menores (sub 12 e sub
13) e era auxiliar das equipes intermedidrias (sub 14 e sub 15), os demais treinadores na fase
de consolidacao dirigiam equipes em diversos niveis (sub 12, sub 13, sub 14 e sub 15).

Os treinadores mais experientes (diversificacdo e estabilizacdo) dirigiam equipes

intermediarias e maiores (sub 15, sub 16, sub 17 e sub 19) (Quadro 8).

Quadro 8 — Dados gerais sobre o trabalho do treinador pesquisado*

Treinador | Fase da Carreira Sexo (atletas) | Categorias com as quais ja trabalhou
T1 Entrada M Sub 12,13, 14 ¢ 15

T2 Entrada M Sub 13,15e 16

T3 Entrada/Consolidacao F Sub 12,13e 15

T4 Consolidagdo M Sub 12,13, 14 ¢ 15

T5 Consolidagdo M Sub 12, 13,14, 15e 17

Té6 Consolidagdo M Sub 12,13,14,15¢ 16

T7 Diversificagcao M Sub 12, 13,14,15e 16

T8 Diversificagcao F Sub 12,13, 14,15e 16

T9 Diversificagcao M Sub 12, 15,16¢ 17

T10 Diversificagdo/Estabilizagdo | F Sub 12, 13, 14, 15, 16, 17, 19 e adulto
T11 Estabilizacdo F Sub 12, 13,14, 15e 17

T12 Estabilizacdo M Sub 12, 13, 14,15, 16e 17

T13 Estabilizacgdo F Sub 12, 13, 14, 15, 16, 17, 19 e adulto

* As categorias destacadas se justificam para marcar a atuac¢do do treinador no periodo da pesquisa.
Fonte: pesquisa direta.
Elaboracao do pesquisador.

Ainda em relacdo a caracterizacao dos treinadores, no que diz respeito a formacao
inicial e continuada, cinco (5) treinadores eram diplomados em licenciatura e bacharelado e
oito (8) em licenciatura plena, a maioria (12) em institui¢des particulares de ensino.

No que diz respeito a formagao continuada, todos relataram ja ter participado de
pelos menos uma clinica de formacdo de treinadores, seis (6) ja participaram de cursos da
Escola Nacional de Treinadores (ENTB) e cinco (5) realizaram especializacdo (pds-

graduacao lato sensu) em areas correlatas a Educagado Fisica (Quadro 9).
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Quadro 9 — Dados gerais sobre a formacio inicial e continuada do treinador pesquisado

Formacio inicial | Instituicao* Ingresso/ | Cursoda | Especializacio | Instituicao
Conclusdao | ENTB
T1 Licenciatura e | FMU/ 2007/ | e | e,
bacharelado em | Sdo Paulo 2011
Educagao Fisica
T2 | Licenciatura e | UNIFRAN/ 2006/ Nivell | ... | ...
bacharelado em | Franca 2011
Educagao Fisica
T3 | Licenciatura plena | FAM/ 2004/ | ... Treinamento UNICAMP/
Americana 2007 esportivo Campinas
T4 | Licenciatura e | UNISC/ 2005/ | e e
bacharelado em | Santa Cruz do Sul | 2012
Educacio Fisica
T5 | Licenciatura plena | PUC/ 2003/ NivelI | ...... | ...
Campinas 2006
T6 | Licenciatura e | UNIARARAS/ 2006/ Nivel I Metodologia do | UNINTER
bacharelado em | Araras 2010 Ensino da
Educagdo Fisica EINSTEIN/ Educagéo
Limeira Fisica
T7 | Licenciatura e | UNICAMP/ 1998/ NivelI | ... | ...
bacharelado em | Campinas 2003
Educagio Fisica
T8 | Licenciatura plena | UNIMEP/ 1995/ Nivel I Bioquimica UNICAMP/
Piracicaba 1999 Campinas
T9 | Licenciatura plena | UNIFRAN/ 1996/ Niveisle | ...... | ...
Franca 1999 III
T10 | Licenciatura plena | FURB/ 1997/ | s | e
Blumenau 2002
T11 | Licenciatura plena | UNIMEP/ 1991/ | ... Fisiologia do | UNIMEP/
Piracicaba 1994 esforco Piracicaba
T12 | Licenciatura plena | CLARETIANAS/ | 1993/ | ... | o | el
Batatais 1997
T13 | Licenciatura plena | UNIMEP/ 1984/ | ... Treinamento UNIMEP/
Piracicaba 1986 desportivo; Piracicaba
Faculdade de Gestdo
Educacdo Fisica de estratégica de | UNIFIEO/
Aracatuba pessoas Osasco

* Significado das siglas: Centro Universitario Fundacdo Instituto de Ensino para Osasco (UNIFIEO); Centro
Universitario Herminio Ometto (UNIARARAS); Faculdade de Americana (FAM); Faculdades Metropolitanas
Unidas (FMU); Grupo Educacional UNINTER; Universidade de Blumenau (FURB); Universidade de Franca
(UNIFRAN); Universidade de Santa Cruz do Sul (UNISC); Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP);
Universidade Metodista de Piracicaba (UNIMEP); Pontificia Universidade Catélica de Campinas (PUC-

Campinas). Fonte: pesquisa direta. Elaborag¢ao do pesquisador.
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5. DESCRICAO DOS RESULTADOS

Na apresentacao dos resultados, optamos pela descri¢do dos dados em trés eixos
que estruturaram a realizacdo das entrevistas. Nesse primeiro momento, a inten¢do foi
descrever exaustivamente os resultados encontrados nas narrativas dos 13 treinadores
entrevistados, no intuito de organizar os dados disponiveis e, com isso, discuti-los nos tépicos
subsequentes.

Ainda em relac@o a estrutura da descricao dos resultados, dividimos cada um
desses trés eixos pelos menos duas categorias, as quais representam temas relevantes e
recorrentes nas narrativas dos treinadores. Os quadros apresentados na sequéncia (Quadro
10, 11 e 12) permitem identificar as tematicas descritas em cada um dos trés eixos.

1- Socializagdo pré-profissional: eixo que revela as primeiras experiéncias com

o esporte, O encantamento com o0 basquetebol, o0s primeiros

professores/treinadores, as primeiras aulas/treinos, entre outros relatos que

antecedem a entrada no curso de Educacdo Fisica.

Quadro 10 — Tematicas relativas a socializaciao pré-profissional

5.1.1 O encantamento pelo basquetebol: o papel dos primeiros professores

5.1.2 As experiéncias como atleta: o papel dos antigos treinadores

5.1.3 Aprendizagem experiencial: oportunidades de aprendizagem do oficio

Fonte: pesquisa direta.
Elaboracdo do pesquisador.

2- Socializagdo profissional no curso de Educacdo Fisica: eixo que pde em
evidéncia a formagdo inicial no curso de Educagdo Fisica, a relevancia do curso
na formacgdo para ser treinador, os conhecimentos, as habilidades e os valores

adquiridos nesse periodo da formacao.
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Quadro 11 — Tematicas relativas a socializa¢iao profissional no curso de Educacao Fisica

5.2.1 O curso de Educacdo Fisica: primeiras impressoes

5.2.2 O curso de Educacio Fisica: limites da formacao especifica para ser treinador

5.1.3 O curso de Educagao Fisica: indicios de saberes na formagao inicial

Fonte: pesquisa direta.
Elaboracdo do pesquisador.

3- Socializacdo profissional ao longo da carreira: eixo que destaca as experiéncias
de exercicio da profissdo, principalmente os desafios da profissao de treinador e

os conhecimentos necessarios a sua atuagdo profissional.

Quadro 12 - Tematicas relativas a socializacio profissional ao longo da carreira

5.3.1 Ossos do oficio: os desafios dos treinadores das categorias de formacao

5.3.2 Saberes necessdrios a atuacdo profissional

Fonte: pesquisa direta.
Elaboracao do pesquisador.

5.1 Socializacao pré-profissional: o encantamento pelo basquetebol e os primeiros

passos no oficio

O periodo de socializacdo pré-profissional compreende as experiéncias dos
treinadores no periodo da infincia e da adolescéncia, ou seja, aquelas que antecederam a sua
entrada na universidade.

Quando questionados sobre como se tornaram treinadores de basquetebol, todos
os participantes iniciaram a narrativa destacando as experiéncias que marcaram os primeiros
contatos com a modalidade, fase que denominamos de encantamento pelo basquetebol.

Na sequéncia, destacaram as experiéncias como atletas, especialmente a relacdo
estabelecida com antigos treinadores. Por fim, rememoraram uma série de experiéncias que

contribuiu para a aprendizagem do oficio de treinador.

5.1.1 O encantamento pelo basquetebol: o papel dos primeiros professores

A fase de encantamento representa o periodo de constru¢@o dos primeiros lagos
afetivos com o basquetebol, o fascinio pela modalidade, o embrido do desejo de jogar, assistir

a jogos e fazer parte do mundo do basquetebol.
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Os treinadores tiveram contato inicial com a modalidade entre os 7 e 14 anos de
idade, boa parte deles aos 10 anos (T3, T6, T7, T9, T12, T13). Vale destacar que, dos 13
treinadores investigados, 12 tiveram experiéncias como atletas de basquetebol nas categorias
de formagdo e apenas um treinador (T11) ndo teve experiéncias como atleta.

O grande mediador do primeiro contato com a modalidade foram as escolinhas
de esporte no clube, na prefeitura ou na escola.

As aulas do componente curricular Educacdo Fisica ndo tiveram papel
preponderante no conhecimento e iniciagdo ao basquetebol; nenhum treinador teve o contato
inicial com o basquetebol em aulas do componente curricular, apenas dois (2) (T6 e T13)
relataram as aulas ocorridas no contraturno escolar, os demais foram iniciados em escolinhas

de clubes (T1, T4 TS, T7, T9, T10) e prefeituras (T2, T3, T8, T12).

Porque, assim, o0 meu professor de Educacio Fisica na escola gostava muito
de basquete, e na aula de Educagéo Fisica ele ndo podia dar sé basquete, por ter
os conteudos e tal, entdo ele resolveu por conta montar uma escolinha no
periodo oposto e dar treino de basquete pra meninada que gostava de fazer (T6,
p. 1, grifo nosso).

[...] eu pedi pra minha mae que eu queria fazer uma escolinha de basquete, s6
que acho que com 8 anos era s6 escolinha de esportes que vocé podia fazer, s6
podia iniciar no basquete com 9 anos. Eu queria porque queria, e a gente acabou
conversando e eu acabei entrando na escolinha de basquete [...] (T1, p. 1, grifo
Nnosso).

[...] sou de uma familia muito simples, ndo tinha condigdes de pagar uma escola de
esportes, como uma atividade extracurricular, e ai ele me deu uma bolsa. Ai eu
comecei, eu tinha uns 11 anos, de 10 para 11 [...] (T7, p.1, grifo nosso).

[...] 14 tinha um projeto forte de basquete feminino, entdo vocé tinha a
oportunidade de fazer a escolinha de basquete e eu comecei a fazer, porque eu
sempre fui muito de brincar na rua, muito moleca, e me identifiquei, gostei,
comecei na escolinha e no ano seguinte ja estava competindo (T8, p. 2, grifo nosso).

[...] eu sempre fazia esporte ali no SESI, e teve uma vez que falei “Entio vamos
fazer esse tal de basquete”. Entrei e fui no Champagnat, meu primeiro técnico foi
o Alex?, que era as escolinhas da prefeitura, a gente nfio pagava nada [...] (T12, p.
2, grifo nosso).

35 Neste trabalho, todos os nomes citados nas narrativas sdo ficticios, na intengfio de preservar a
identidade da pessoa e nao ferir cédigos de ética.
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Além do papel representado pelas escolinhas, dois (2) treinadores (T1 e T11)
indicaram que o encantamento pela modalidade surgiu por sua exposi¢ao na midia. Sobre
essa influéncia, o treinador T1 citou os jogos da NBA (Liga Norte-Americana de
Basquetebol) pela televisdo, periodo caracterizado pela rivalidade entre Chicago Bulls e Utah
Jazz, e o treinador T11 os jogos da equipe de Piracicaba na década de 1980, ouvidos pelo
rddio e pela TV Bandeirantes, no periodo de ouro do basquetebol feminino, caracterizado

pela rivalidade entre Paula (Piracicaba) e Horténcia (Sorocaba/ Presidente Prudente).

Entdo, com 8 anos passava NBA na Band, era aberto, né, e eu era fandtico, vendo
Chicago Bulls e Utah Jazz jogando, fazendo as finais da NBA, eu adorava; com 8
anos de idade eu adorava ver basquete. Foi uma paixdo minha que, eu via aquilo
14, ver os caras jogando... achava fantdstico, assim. Af eu pedi pra minha méae pra
fazer escolinha [...] (T1, p.1).

[...] um belo dia, eu lembro que fui mexer, eu mexi no radio para escutar um jogo
de basquete, com 7 anos, eu lembro dessa fase que me fez ter interesse em escutar
no rddio um jogo da UNIMEDP. [...] eu lembro de alguns episédios que naquela
época a Bandeirantes mostrava os jogos a noite e, principalmente, UNIMEP e
Sorocaba ou Prudentina, eu comecei vendo Prudentina e Piracicaba (T11, p.1).

Podemos identificar na fala dos treinadores que o inicio da prética, do contato
com o basquetebol, foi viabilizado por uma conjuncdo de fatores, principalmente pelo
surgimento de uma oportunidade, gerada pelo trabalho de uma instituicdo (o clube, a
prefeitura, a midia) ou de um professor, somada ao investimento pessoal da crianga ou do
adolescente. Oportunidade e desejo convergindo para a adesdo ao basquetebol, especialmente
por meio das escolinhas da modalidade.

O investimento em aderir ao basquetebol foi, em alguns casos, mediado pelo
incentivo dos pais (T3), j4 outros casos ndao demonstraram qualquer interferéncia de
familiares (T9), mas este foi sempre fortemente marcado pela influéncia dos primeiros
professores.

[...] meu pai em especial, ele sempre gostou muito de esporte, acho que, por ele
ter jogado, ele sempre me incentivou. E assim eles sempre me deram todo o

respaldo para viajar, sempre me deram todo o respaldo necessdrio para que eu
pudesse praticar (T3, p. 2, grifo nosso).

[...] como eu tinha interesse, ndo sei se minha familia ndo era tdo voltada pro
esporte pra ter essa visdo, fazer isso e aquilo, entdo eu acho que, por nao ter uma
familia que poderia levar, ela [professora] pegou e me conduzia a isso (T9, p.
2, grifo nosso).
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No contexto da discussdo sobre o encantamento com a modalidade,
sobressairam-se no relato dos treinadores os motivos levantados para justificar a fascinacao
pelo basquetebol e que contribuiram para a constru¢do de uma relacdo de paixdo pela
modalidade. Entre as diversas justificativas, a mais proeminente e recorrente dizia respeito
ao papel dos primeiros professores na iniciacio a modalidade. No relato de dez (10)
treinadores (T1, T2, T3, TS, T6, T8, T9, T10, T12, T13), foi latente a importancia
representada pelos primeiros professores no contato inicial com a modalidade. Professores
responsaveis pelos primeiros passos no basquetebol, com os quais os treinadores
estabeleceram relacao de intensa afetividade.

A principio, eu admirava demais meu técnico, foi quase um pai pra mim. Era um
pai mesmo, até hoje eu vou pra Passos, eu chego 14, fico até emocionado. Estudava
de manhd, chegava a tarde, comia em casa e ia pra la. Ficava o dia inteiro,

conversava com ele desde de coisas da escola, ele sempre cobrava muito (T2, p. 1,
grifo nosso).

Eu chamo ele de pai, para vocé ter uma ideia. Ele me liga, eu ligo pra ele e falo
“0 pai”, e ele me chama de filho. Dificilmente existem pessoas como ele; ele ¢ um
cara muito especial pra mim e pra todo mundo que conhece ele, que conviveu com
ele, que foi atleta dele, aluno, enfim (TS, p. 1, grifo nosso).

[...] tinha uma professora, que era uma professora que exigia muito e gostava
muito do esporte, e ela sempre era muito proxima da minha pessoa, ela me
levava pra amistoso, me levava pra assistir jogos aqui no Poli. Entdo eu acho
que o que fez eu me interessar pelo basquete e tentar jogar e tentar participar mais
foi através dessa professora que sempre me induziu (T9, p. 1, grifo nosso).

[...] com o basquete eu comecei a treinar com 11 anos, que foi influéncia da minha
professora da escola [...]. [...] ela percebeu em mim algum talento, alguma forma
pra desenvolver e assim ela é muito proxima, foi pra mim uma segunda mae,
assim em termos de horarios, em termos de disciplina, em termos de estar presente
na quadra, fazer o melhor, tirar aquele medo de subir categoria (T13, p. 2, grifo
Nnosso).

Transpareceu no relato dos treinadores a relacio de afetividade construida com
os primeiros professores, ficando evidente o compromisso, o carinho, o cuidado dos
professores para com os alunos, e a confianca, a cumplicidade dos alunos para com os
professores.

A intensidade e profundidade das relagdes estabelecidas ficaram notdrias nas

associagoes que T2, TS5 e T13 fizeram dos professores com a figura paterna e materna,
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indicando que as relacdes extrapolavam o processo de ensino-aprendizagem do jogo de

basquetebol, penetrando aspectos da vida pessoal, da formacao da pessoa dos treinadores.

Ainda sobre a relacdo dos treinadores com os seus primeiros professores, o

treinador T10 resumiu de forma esclarecedora o que encontramos na fala também dos outros

treinadores.

Hoje fica muito claro que o grande idolo do aluno é o professor dele. E o
primeiro treinador, é o cara que faz vocé se apaixonar pelo esporte, por mais
que existam os grandes talentos, Pelé, Zico, Oscar, Horténcia, mas ainda foram os
primeiros professores; esses caras foram fundamentais e sdo fundamentais para
que vocé goste daquilo. Porque, se vocé ndo fizer a crianga gostar da modalidade,
se vocé ndo for uma pessoa que cativa ela para isso, ela vai odiar a modalidade, ela
passa a ma impressdo do professor para a modalidade e acaba ndo gostando (T10,
p- 1, grifo nosso).

Outro aspecto recorrente na fala dos treinadores foi sobre a postura dos

professores no processo de iniciacdo esportiva, bem como sobre as caracteristicas das aulas

nesse periodo. Nas experiéncias narradas, tratava-se de professores carismaticos,

companheiros, preocupados em tornar a aula de basquetebol algo prazeroso, divertido, mas

sem descuidar da aprendizagem dos movimentos especificos da modalidade.

Eu tive um professor muito legal na escolinha, chamava Maurio, e ele era bem
brincalhao, ele conquistava assim, ele conquistava. Mas era um cara muito
bacana que cativava o grupo, ele gostava, ele fazia a gente gostar do basquete,
ele ndo era um cara que, um cara que desce a porrada, dd no meio, desmotiva os
atletas niao, muito pelo contrario (T1, p. 4, grifo nosso).

Ela era com bastante fundamento, ela corrigia bastante os fundamentos e nao
era aquela coisa macante, ela corrigia, sem ficar gritando, como acontecia em
treinamento, competicdo, aquela coisa mais exigente que o cara fica te pegando
no pé, € exaustivo a cobranga, mas ela ndo, ela corrigia de uma forma que vocé
compreendia sem ser exaustivo na sua cabeca [...] (T9, p. 2, grifo nosso).

[...] do jeito que eu acho que todo professor deveria ser, dava muita atencao
para a gente, cativava a gente, estimulada muito o acerto. Talvez um dos
grandes defeitos meus hoje, talvez pela pressdo que a gente acaba tendo com as
equipes em competicdo em nivel internacional, eu acabo martelando muito nos
erros. O que ele fazia com a gente era exatamente o contrdrio, estimulava muito os
acertos, era um cara muito positivo (T10, p. 2, grifo nosso).

Era lidico, mas ao mesmo tempo com uma certa cobranca e exigéncia em
relacdo aos fundamentos. Isso é uma coisa que hoje eu trouxe muito para as
minhas aulas de escolinha, com criancas. Fazer aulas prazerosas, mas com critérios
para que a crianga aprenda a jogar mesmo, corretamente (T10, p. 2, grifo nosso).
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[...] eles tinham muitos detalhes, eles eram muito detalhistas, mas ndo é
simplesmente vai 14 e faz bandeja, vai 14 e bate bola; nio, eles vinham, eles
explicavam, eles mostravam, ele dava um detalhe diferente, cla a mesma coisa,
entdo sdo professores que te marcam porque faz a diferenga [...] (T13, p. 2, grifo
Nnosso).

O que merece ser salientado sobre os trechos anteriores, que tratam do periodo
caracterizado pelo contato inicial com a modalidade, é o forte componente emocional
presente nas lembrancas dos treinadores sobre os seus primeiros professores.

A treinadora T13, por exemplo, afirmou: “Inclusive eu tive um contato agora
com ela, quando eu fui para as Olimpiadas, convidada pra ser assistente, eu liguei pra ela pra
falar, foi uma coisa bem bacana. Me emociona até hoje (p. 2, grifo nosso)”. Na mesma
direcdo, o treinador T2 relatou: “[...] eu chego 14, fico até emocionado. Que eu lembro de
muitas coisas que aconteceram. Desde o comego mesmo (p. 1, grifo nosso)”.

Com o transcorrer das narrativas, esse componente afetivo, que emociona, nao
voltou a figurar de maneira acentuada, a emocao ficou a flor da pele nas reminiscéncias que
compreenderam o encantamento pelo basquetebol, com seu mundo magico, tendo suas portas
abertas pelos primeiros professores. Tal constatacio foi elemento-chave para
compreendermos a importancia desse periodo na constitui¢cdo das identidades e dos saberes
dos treinadores.

Importante ainda destacar que os anos de experiéncia dos treinadores nao
constituiu fator importante para diferenciar as experiéncias de contato inicial com o
basquetebol. Independentemente da fase em que os treinadores estavam na carreira, oS
primeiros contatos com o basquetebol tiveram sempre um papel preponderante dos primeiros

professores.

5.1.2 As experiéncias como atleta: o papel dos antigos treinadores

Ap6s os relatos sobre a fase de encantamento pelo basquetebol, emergiram outros
sobre as experiéncias como atletas, a entrada no mundo do treinamento do basquetebol e a
relagdo com os antigos treinadores.

Trata-se de um periodo de viragem, de mudanca dos motivos que justificam a

permanéncia na modalidade. O basquetebol deixa de ser uma diversdo, uma pratica
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desinteressada, algo marcado pelo prazer, pela dimensdo ludica da prética e passa a ser
encarado com mais seriedade, com mais responsabilidade, aproximando-se das demandas do

mundo do trabalho, tais como o compromisso, a disciplina, a melhoria do rendimento.

Sé acho que de 14 anos pra cima a mentalidade comeca a ser outra. Catorze,
15 anos, comeca a ser um ano mais de, de divisor de agua, né? Garotos que
querem, estdo ali pra brincar e jogar, e 0s outros que querem, “pd, vamos continuar
jogando”, t€m que se dedicar, a escola comeca a ficar mais dificil, t€m que conciliar
a escola com o basquete e tudo mais (T1, p. 5, grifo nosso).

Foi uma transacao, ai, na verdade, que eu comecei a ver um pouquinho mais
do que era o basquete na verdade, assim [...]. [...] e daf que eu comecei a entender
como era o campeonato, como era o basquete em si, que tinha que treinar todo dia,
que tinha que ralar, ndo era mais aquela brincadeira de basquete, de jogar por
hobby, era mais especifico [...] (T6, p. 3, grifo nosso).

E ai comecou a coisa ficar mais séria. Os meus pais até entdo levavam como se
fosse uma brincadeira. E, quando tive que sair de casa todos os dias para ir para
Curitiba, sdo uns 22 quilémetros, safa as seis horas da tarde e voltava as onze horas
da noite todos os dias. Com isso, meus pais se preocuparam e de alguma forma
comecou a afetar os estudos (T10, p. 2, grifo nosso).

[...] ja como atleta, ja era bem diferente, af era treinamento todos os dias, a gente
fazia treino com a categoria, que na minha época era categoria infanto, e duas horas
de treino com a categoria infanto, depois acabava nosso treino comecava o treino
do adulto [...]. [...] e os treinos comecaram a ser muito mais forte, com outra
responsabilidade, parte fisica, parte de musculagéo [...] (T13, p. 4, grifo nosso).

O periodo caracterizado pelo treinamento no basquetebol, pelas experiéncias
como atleta, marcou uma transformagdo na natureza das relagdes estabelecidas com os
treinadores. A relacdo de afetividade com os primeiros professores foi substituida por uma
relacdo mais racional, na qual os treinadores (sujeitos da pesquisa) passaram a refletir
criticamente sobre o tipo de treino e intervengdo de seus antigos treinadores.

Nesse ponto, houve manifestacoes evidentes de desacordo e/ou acordo em
relac@o a postura dos antigos treinadores, de afastamento e/ou de aproximagdo em relagdo as
praticas daquele momento.

Alguns treinadores (T1, T4, T7, T12) relataram experiéncias negativas em
relacdo a postura e valores dos antigos treinadores.

[...] era s6 na porrada, ai sim comecou o treino gerar s6 na porrada. No sentido
de, sempre ta ruim, nunca estd bom, nunca é suficiente [...]. Isso me

incomodava. Eu queria sair do sub 13, assim, passar o sub 13 (T1, p. 4-5, grifo
Nnosso).
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[...] ele me ensinou um monte de coisas 6timas, mas ele é um cara que, como
atleta, ele me queimou. O que ele fez, ele me ensinou muito, mas me chateou
muito quando eu tinha 14 pra 15 anos. Cara, foi o tnico jogo que eu néo joguei na
minha vida toda até ali, até aquele momento ali, e aquilo me chateou, cara, me
chateou. Aquilo acabou com 0 meu basquete, acabou com o atleta, eu desgostei
de uma maneira, cara, daquilo ali que eu falei “ndo quero mais, ndo quero mais
jogar basquete” (T4, p. 4, grifo nosso).

[...] eu tinha bolsa na escola de mil reais. Dia de jogo nessa escola, que a gente
jogava apenas quatro jogos no ano, o técnico de Mococa fazia preparacio fisica e
ndo admitia faltar do treino. P06, entdo, vocé jogava morto. Isso eu sempre achei
uma falta de ética, de entender a minha situacao, né, e isso foi fazendo eu
perder o tesdo em jogar 14, algumas atitudes indisciplinares do técnico (T7, p.
2, grifo nosso).

[...] o Jodo [treinador] que com 13, 14 [quando eu tinha 13 ou 14] ficou conosco,
era bravo, uma figura, gostava muito do jogo, mas era bravo, ja cheguei a tomar
tapa na cara. E ele falava “vocé ndo vai jogar, vocé ndo vai jogar?” E pa-pa-pa. E
eu falava assim, né, e até depois, no trajeto de ir embora até minha casa, eu
chorando, chorando, chorando, ¢ falava “cle s6 me bateu porque meu pai ndo esta
aqui, porque eu ndo tenho pai” (T12, p. 4-5, grifo nosso).

Outros treinadores (T3, TS, T10, T13) relataram experi€ncias enriquecedoras,

positivas sobre a postura e valores adotados por seus antigos treinadores.

Elas sempre foram muito preocupadas, é aquela coisa, niao era sé dar treino.
A Maria [treinadora] é formada em Psicologia, vem de uma escola de Maria
Helena, entdo a gente foi crescendo em uma filosofia de trabalho, cada um tem a
sua fungdo, todo mundo é muito importante. Ela sabia lidar com cada um,
individualmente (T3, p. 2, grifo nosso).

Eo jeito dele tratar a pessoa, o jeito dele falar, ele € um cara muito bonzinho,
em nenhum momento ele brigava. Ele € um cara que agrega muito, as pessoas
gostam de falar, as pessoas gostam de estar do lado dele. E isso que me fez lutar,
continuar, lutar e querer ser uma pessoa parecida com ele (T5, p. 2, grifo
Nnosso).

Ele trabalha muito com o lado humano da gente, se preocupa muito com o
extraquadra. Ele é muito ligado a expressdo corporal. Fazia um menino 15, 16
anos fazendo atividades de expressdo corporal, coisas de teatro. E uma pessoa
muito mistica, era um cara muito diferenciado, religioso, mistico. Entdo era uma
figura sensacional. Quando eu falo dele, realmente, porque devo muita coisa a
ele, minha maneira de ver o jogo, a intensidade, a cobranca, jogo junto como
ele jogava. Entdo, €, realmente foi o meu espelho (T10, p. 3, grifo nosso).

[...] ela tinha muito essa influéncia extraquadra com a gente, nao era s6 vamos
14, vamos treinar, pensava no jogo. Nio, ela se preocupava com a gente fora da
799,

quadra, “o que vocés vao fazer, ta estudando, ndo ta”; tirava nota vermelha, ia
correr na pista, tinha uns castiguinhos. Era sempre na forma de incentivo do estudo,
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foi uma pessoa que sempre mostrou pra gente que o basquete € importante, mas o
estudo € mais ainda (T13, p. 4, grifo nosso).

Esses trechos nos fornecem elementos para compreender o papel das
experiéncias como atleta na incorporacdo das crengas sobre o treinamento, ou seja, sobre os
propositos do treinamento.

As experiéncias vivenciadas nas escolinhas e, principalmente, as experiéncias
como atleta oferecem os parametros iniciais para a constituicdo de valores que podem
sustentar uma concep¢ao de treinamento futura. Tal concep¢do comporta a visdo sobre o
papel profissional do treinador perante as categorias de formacao.

Em relacdo a esse assunto, na fala do grupo pesquisado transpareceu um
sentimento de incerteza sobre os valores que devem sustentar a interven¢do dos treinadores.
Foram evidentes o desconforto e a insegurancga de alguns treinadores para tratar do tema.

Ha uma sobreposic¢io dos discursos que, de um lado, apontam para a exigéncia
de formar o atleta, o jogador e, com isso, prezar pelo rendimento, pela disciplina, pela
selecdo. E, de outro, formar a pessoa, o individuo, o cidaddo, direcionando os propoésitos da

intervencdo para além dos limites do treinamento.

[...] uma das primeiras coisas eu acho que deveria ser cobrado no esporte,
principalmente nas categorias de base. Porque, querendo ou nao, se eu tivesse
focado apenas no esporte e nao tivesse estudado, hoje em dia eu nao tinha
nada. [...]. O trabalho em equipes € 0 que todo mundo preza, mas, na hora que
chega no mundo da competicio, acaba. Que hoje em dia é muito dificil,
principalmente trabalhando com basquete de alto nivel, de rendimento, vocé
precisa ter esse resultado (T2, p. 2-3, grifo nosso).

[...] eu sou meio coracio mole, na verdade, eu sou meio coracdo mole, mas eu
sou muito rigido ao mesmo tempo. Eu tento abragar todo mundo, eu tento dar
oportunidade pra todo mundo, mas aqui ja ndo é uma recreacio, nao ¢ uma
escolinha, eu trabalho com equipe competitiva, entao eu tenho que tirar o
melhor de cada um deles, e pra isso a gente tem que ser mais rigido, tem que
ter muita cobranca, nao posso aceitar falta, aceitar desculpa, aceitar moleza,
isso eu ndo consigo. Mas, igual eu falei, tem meninos aqui que chegam aqui e falam
“oh, posso treinar?”” Eu falo assim: “pode, pode treinar”. Ai, se ele vai aguentar ou
ndo vai aguentar o treino, se ele vai achar que € isso ou nao é, ja nao posso fazer
mais nada, mas a oportunidade eu dou. A gente tem bastante menino de outras
cidades aqui e a gente procura abrir a porta pra todo mundo. Af, eu acho assim, vai
de cada um achar que € isso e querer aproveitar, tem muito lugar pra fazer basquete,
cada um na sua filosofia, a nossa aqui é treinamento, ¢ treinamento (T6, p. 5,
grifo nosso).
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O Tadeu [treinador] ji fez o inicio do rendimento, o inicio de cobranca, de
comprometimento, de ser exigente e a0 mesmo tempo humano, de se preocupar
com o que estd acontecendo fora da quadra [...]. O basquete feminino vive com o
terceiro mundo dentro do Brasil, é o lado mais pobre mesmo, ¢ o lado mais
necessitado. Meninas que ndo t€m té€nis, meninas que sdo molestadas pelos pais e
no basquete a gente acaba descobrindo isso. Entdo isso me chama muito a atencio
também. Nao adianta vocé sé extrair do menino, da menina, o atleta e esquecer
o individuo (T10, p. 5, grifo nosso).

Entdo eu cobro também hoje muito das minhas atletas em relacdo a isso tudo, em
relacdo a dedica¢do em pequenas coisas do dia a dia, e 0 estudo € a primeira coisa.
Eu sempre falo pra elas o basquete, o que eu aprendi 14 eu repasso, o basquete ele
nao ¢ pra vida inteira, o conhecimento ele é pra vida inteira, entdo a gente tem
que ter na nossa mao o conhecimento, a gente tem que ter o estudo, né, e viver o
basquete o melhor que a gente pode (T13, p. 6, grifo nosso).

Os relatos demonstraram que no trabalho de treinamento com as categorias de
formacdo ha duas concepg¢des em jogo, duas concepgdes sobre o que devem ser 0s propdsitos
do treinamento e, consequentemente, o papel dos treinadores nesse contexto.

Tais concepgdes, por ndo se apresentarem de maneira consensual no campo
esportivo, sao fontes potenciais de transformacdes identitdrias aos treinadores, na medida em
que estes estdo em permanente embate pela significagdo sobre o que, de fato, deva ser os
propésitos do treinamento nas categorias de formagao.

Os treinadores mais experientes (T10, T11) demonstraram seguranga nas
possibilidades de conciliar a formacdo do atleta com a formagdo da pessoa.

O treinador mais jovem (T3) relatou um sentimento de conflito entre a crenca na
formacdo da pessoa e as demandas impostas pelo mundo da competicdo. Apesar de acreditar
na importancia de valorizar o estudo, via-se pressionado pela necessidade de obter bons
resultados nas competi¢des que participava.

E o treinador T6, apesar de certo conflito, posicionou-se, predominantemente, a
favor da formacdao do atleta na perspectiva tradicional, valendo-se da crenca de que a
realidade €, inevitavelmente, seletiva, exigindo dos atletas aptiddo, comprometimento,
esfor¢o e disciplina.

O debate sobre os propositos do treinamento e o papel profissional dos
treinadores das categorias de formagao atravessou constantemente algumas narrativas e ficou
mais acentuado, mais acirrado, na reflexao sobre os desafios dos treinadores, assunto do qual

trataremos mais adiante.
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Diante da emergéncia dessas concepgdes sobre o treinamento, é importante
destacarmos que as crencgas dos treinadores pesquisados foram fortemente embasadas nas
experiéncias que antecederam a entrada na universidade, construidas em referéncia aos
valores dos primeiros professores e treinadores. Assim, € inegdvel a influéncia desse periodo
na constitui¢ao das identidades e dos saberes dos treinadores.

Mas o que realmente chama a atencao € que a incorporacao das crengas e praticas,
apesar de, na maioria dos casos investigados (T2, T3, TS, T6, T8, T10, T12, T13), ter ocorrido
majoritariamente em adesio aos valores vivenciados com os antigos treinadores, em outros
casos (T1, T4 e T7) foi caracterizada por manifestagcdes de conflito. Ou seja, alguns
treinadores (T2, T3, TS, T6, T8, T10, T12, T13) construiam suas praticas em continuidade
as dos antigos treinadores; em outros casos, houve manifestacdes evidentes de ruptura e,
consequentemente, construcao de praticas pautadas por outras referéncias.

Essas manifestacdes de adesdo e/ou de conflito também vieram a tona nas
oportunidades em que os treinadores procuraram analisar a influéncia dos antigos professores
e treinadores na sua formacgdo profissional.

Nesse ponto das narrativas, podemos perceber que a andlise feita pelos
participantes extrapolou a dimensdo dos valores, adentrando aspectos relativos as
metodologias de ensino dos antigos treinadores.

Os relatos dos treinadores T1, T4 e T7 representaram situagdes claras de conflito
e ruptura, ja o treinador T3 demonstrou adesado e continuidade, como podemos vislumbrar na
fala dos proprios sujeitos.

Porque € o que eu falei, quando comecei a estudar basquete, quando comecei a
ver o que realmente era o basquete, quando eu comecei a aprender um pouco
mais, eu vi que aquilo que eu fazia, quando eu treinava, era uma coisa que era
muito ultrapassada ji, mesmo para o momento que eu treinava, que podia ser
muito mais diversificado, o trabalho podia ser melhor. E a conduta mesmo do

treinador, eu ndo acho que condizia, sabe, com a idade, com garotos de 13, 14 e de
15 anos (T1, p. 5, grifo nosso).

Por exemplo o que eu comentei, que 0 meu técnico fez comigo 14, aquilo foi uma
coisa que me marcou e eu nao vou fazer com atleta meu, ndo vou fazer; e uma
coisa que também tem uma participagdo muito grande, ele ndo era de conversar,
cara, nés tinhamos um medo dele, cara, que era impressionante; eu ndo chegava
perto dele de jeito nenhum. Hoje eu digo pra eles, vocé€s podem me perguntar o que
quiserem, mas, se vao ter a resposta ou ndo, ai eu ndo sei, depende se eu vou dar
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ou ndo, mas voc€s podem perguntar, ndo vou ficar chateado de vocé€s me
perguntarem ou ndo (T4, p. 8, grifo nosso).

[...] ele trabalhava muito os fundamentos do basquete, ele trabalhava muito a parte
fisica e a parte titica, s6 que eu nunca senti o ensinar a marcar, o ensinar o
basquete, foi sempre muita repeticiio e é uma coisa que eu discordo totalmente
hoje. Mas eu vim com essa formag@o de priorizar o melhor atleta, de ganhar em
curto prazo, s que o ganhar a qualquer custo ja implicava na minha formacao
inicial, dar porrada, irritar o adversdrio, provocar o adversdrio, beliscar, xingar,
intimar, isso eu sempre fui contra, sou a favor do jogo forte, ndo do jogo desleal
(T7, p. 4, grifo nosso).

A maneira mesmo de lidar com as meninas, ainda mais no basquete feminino
tao escasso. Mas a maneira de lidar, de falar. Nao é simplesmente chegar e dar
o treino, as vezes a menina chega mal, treina mal. E ai vocé vai tentar investigar,
sabe, a maneira de lidar com o ser humano. Nao € uma maquina de fazer cestas. Eu
cresci vendo as duas, mesmo quando a gente via o Paulo Bassul, a gente cresceu
dentro dessa filosofia. Eu acho que ¢ uma filosofia de trabalho mesmo, quem vai
entrando acaba se inserindo nesse contexto. De que ndo adianta vocé€ cobrar,
cobrar, cobrar (T3, p. 3, grifo nosso).

Um terceiro grupo de treinadores (T8, T10, T12) foi mais ponderado nas andlises

e procurou encontrar um equilibrio, marcado principalmente por adesdo e pequenos conflitos.

Eu acho que eles nao tinham medo de se aproximar das pessoas, de dar risadas
junto, sabe, medo de perder a autoridade; eu acho isso, que eles ndo tinham
medo de perder a autoridade. Eu acho que as outras pessoas, ndo estou criticando
ninguém, pelo contririo, eu aprendi muito profissionalmente com eles, mas
sempre teve um distanciamento. Mas eu hoje tenho tentado colocar em pratica
esse equilibrio, vocé ndo pode ser a melhor amiga da pessoa, mas eu acho que tem
sim espago, até é muito da nossa cultura, vocé confiar mais na pessoa (T8, p. 4,
grifo nosso).

Estou te falando isso porque esse cara foi um cara que eu nao quero ser. Foi
uma referéncia negativa, aquele cara eu ndo posso ser igual a ele. Mas aquilo que
eu vivi naquele momento ndo era o que eu queria ou o que eu nio deveria ser.
Depois eu fui para o volei, 14 tinha um senhor de Sao Carlos que foi trabalhar em
Sdo José dos Pinhais, aquele cara dez, so risada, ndo tem nada negativo, sabe, s6
apoiando. E hoje eu lembro, assim, o cara era muito bom, s6 que ndo era o perfil
que eu deveria ser. Porque entdo, se eu tinha ali um cara que era totalmente militar,
na cobranca, na exigéncia, e o outro que era tudo dez. Eu penso assim: ali nio ia
dar certo e vocé acaba perdendo os atletas, e aqui vocé acaba perdendo a
seriedade dos atletas (T10, p. 5, grifo nosso).

Entdo, por exemplo, até o [meu] perfil de treinador no comeco era muito bravo,
porque os treinadores que eu tinha eram muito bravos, era muita firia Ao longo do
tempo, ao longo dos anos eu fui melhorando. Mas, assim, eu era de tipo pegar o
menino e perguntar “o que corre aqui, é sangue ou agua, ¢ sangue ou agua?”
Era o modelo que eu tinha (T12, p. 4, grifo nosso).
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Com o até aqui explanado, ja temos elementos para afirmar que, no caso dos
treinadores investigados, os primeiros professores, nas escolinhas, exerceram papel
fundamental na aproximagdo, permanéncia e encantamento pela modalidade esportiva. As
narrativas evidenciaram situacoes de plena adesdo aos valores e praticas dos professores, nao
houve conflitos nessas questdes.

Na verdade, h4 tanta adesdo que alguns treinadores (T2, T9) construiram suas
crengas sobre o treinamento e o papel profissional do treinador embasados nos valores
incorporados com o0s primeiros professores da iniciagdo esportiva.

[...] eu era exaustivo, exigente tal quanto os técnicos da época que eu treinava eram
comigo. Entdo eu cobrava de uma forma até inadequada, ai, com o passar do tempo
eu fui diminuindo isso e entendendo que era muito mais facil vocé conversar com
0 menino, entender o menino, falar num tom que o menino escutasse e ndo ficasse
reprimido com aquela cobranga. Entdo, isso ai, com o tempo eu fui entendendo,
entdo, ai, eu acho que voltou a identificacdo com a professora que conversava

mais, em vez do que ficava dando castigo na frente dos outros (T9, p. 4, grifo
Nnosso).

Ja as experiéncias no periodo de atleta, vivenciadas com os antigos treinadores,
exerceram papel preponderante na constru¢@o da concepg¢do de treinamento, ou seja, no que
vem a ser os propositos do treinamento na formagdo de jovens atletas, bem como na
apropriacao das metodologias de ensino. Contudo, diferente das experiéncias nas escolinhas,
essas relacdes foram abalizadas por adesdo e/ou conflito, continuidade e/ou ruptura.

Alguns treinadores (T2, T3, TS5, T6) desenvolveram suas priticas em
continuidade aos valores e metodologias dos antigos treinadores, outros (T1, T4, T7) ndo
compartilharam grande parte dos valores e das metodologias dos antigos treinadores e
estruturaram suas praticas valendo-se de outras referéncias. O terceiro grupo (T8, T9, T10,
T12, T13) relatou a busca de um certo equilibrio, marcado por adesdo e pequenos conflitos.

Esses dados parecem refutar, mesmo que preliminarmente, o imaginério do
treinador como alguém que reproduz, no trabalho de treinamento, todas as crengas e
conhecimentos adquiridos nas experiéncias enquanto atleta. Apesar disso, o mais relevante
nesse caso € investigar os motivos que conduziram os treinadores participantes da pesquisa
a aderirem ou romperem com 0s pressupostos dos antigos treinadores, sobretudo aqueles que

demonstraram conflito e procuraram novas referéncias para o seu trabalho.
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No caso das manifestacdes de desagravo aos antigos treinadores, podemos
identificar experiéncias diversas. Para analisar criticamente seus antigos treinadores, os
participantes da pesquisa se apoiaram em diferentes referéncias.

No que diz respeito a constituicdo dos valores e crengas, destacou-se, em dois
casos (T4 e T7), o papel da socializacdo primdria, no seio familiar, na educagdo obtida no

convivio com o0s pais.

[...] o perfil do técnico, o perfil dele, isso ai é criacao dos pais, cara, isso ninguém
me tira da cabecga; isso € os pais, a maneira que tu € criado, que te ensinam a ver as
coisas de tal jeito que tu pega isso, ndo € o teu chefe ou a Clinica que tu vai fazer
com o americano, ou que tu vai fazer com nao sei quem. Eles vao te ensinar coisas,
vao passar vdrias coisas diferentes e tal, mas ndo € isso que vai mudar seu perfil de
técnico, a maneira, tua linha de seguir as coisas, isso € tu, cara, a sua pessoa, a sua
personalidade; e personalidade € uma coisa que a gente ndo muda, ndo tem como
mudar por causa das pessoas, pelo menos eu acredito nisso, ndo tem como tu
mudar, ou tu € ou ndo é (T4, p. 7, grifo nosso).

[...] o armador do nosso time era filho do presidente do clube e daf a gente entrou
numa fase de adolescéncia e 0 menino ia treinar depois de churrasco, bébado com
15 anos de idade. E ai foram coisas que eu ndo fui tolerando e dai eu parei de jogar,
eram coisas que eu nao admito. [...] saia da educacao que eu tive em casa, porque,
assim, eu sou de uma familia muito simples, eu consegui crescer na vida gragas a
essa bolsa de estudo [...] (T7, p. 3, grifo nosso).

Ainda em relacdo a constitui¢do dos valores e crencas, mas ja extrapolando o
periodo da socializacdo pré-profissional, transpareceu no relato do treinador T7 o papel da
socializagdo profissional no curso de Educacio Fisica, especificamente a importancia das
aulas de um professor.

[...] porque o jeito que o Rodrigo [professor do curso de Educagdo Fisica]
trabalha a pedagogia é apaixonante, né, de todas as pedagogias que nés tivemos
na faculdade, teve aulas excelentes, teve aulas péssimas, mas todas essas aulas vocé
consegue pegar um gancho na aula do Rodrigo, e isso me apaixonou. E, assim, ai

toda aquela visdo de ética que eu sempre tive, o contato com o Rodrigo, ele
trouxe isso [...] (T7, p. 4, grifo nosso).

Ja em relacdo a ressignificacdo das metodologias de ensino, emergiu o papel do
estudo, evidenciado pelo investimento pessoal, fora do contexto da universidade, em
pesquisa de literatura, videos, clinicas especificas sobre o treinamento no basquetebol (T1 e

T4).
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[...] muito dificil ter material, eu ainda ndao tinha muitos amigos da drea que
trabalhava com basquete, né? Entdo, os poucos livros que eu comprei eram livros
aqui do Brasil, mas falavam muito pouco em rela¢do a parte de treinamento, era
uma coisa muito bdsica, muito mais voltada pra fisiologia do que da parte de
treinamento (T1, p. 2).

[...] comecei fazendo o que eu achava que deveria fazer, porque eu tinha 18 anos e
ndo tinha aula nenhuma de basquete em questdo de universidade, questdo
pedagdgica, diddtica, eu ndo tinha nada na minha cabega, eu nem sabia o que era
isso, eu tinha na minha cabec¢a o que era o treino que o meu técnico passava, na
época que eu era atleta. E ai comecou tudo, e comecei a minha carreira de técnico
de federacdo assim, federado, eu comecei a me aprofundar no jogo, fazer
clinicas, estudar, ir atras, ler livros, sempre fui de ler bastante livros, ndo sé de
treinador de basquete, inclusive o do Bernardinho (T4, p. 2, grifo nosso).

Além disso, manifestaram-se oportunidades de trabalho e aconselhamento com
outros treinadores, sobretudo no inicio da carreira (T1) e até mesmo entre os treinadores mais

ponderados, como € o caso do relato de T8.

E quando eu conheci o Wilton [companheiro de trabalho], ele mostrou uma
coisa completamente diferente, que era o conceito de jogo livre, conceito de
jogo aberto. Iniciava o atleta a pensar, a desenvolver o cognitivo do atleta e jogar
mais solto. E eu interessei muito por isso, muito, muito, muito mesmo. E ai foi
quando eu fui buscar bastante material, ele tinha algumas clinicas gravadas, la
na Espanha, da Repiiblica Tcheca, da Sérvia, Lituania, que sao realmente os
paises que tio, que trabalham muito com esse conceito de jogo. E eu fui me
aprofundando demais nesse assunto, fui aprofundando demais [...]. [...] Mas ai,
como o Circulo tem bastante profissional competente, tem a Kelly, que me ajudou
muito na parte de preparo fisico, 0 Wilton, que me auxiliava bastante, a
Beatriz, que era a professora da escolinha que, que me dava varios toques |...]
(T1, p. 2-3, grifo nosso).

Porque eu tive uma formacgdo em Piracicaba, todos esses técnicos, embora fossem
diferentes pessoalmente, mas, assim, muita disciplina, muita disciplina, e eu
tive a oportunidade de, quando eu trabalhei no masculino, de trabalhar com
uma pessoa que € o Ailton [...]. Ele é um professor assim, que, pra mim, o que eu
vejo que ele soma muito, depois tem a Silvia. Eles tém um olhar mais assim
recreativo, social, e ndo que eu acho que o basquete seja isso, mas eu acho que a
junc¢do das duas coisas, da disciplina com um pouco mais de sorriso, com um pouco
mais de flexibilidade, talvez seja ideal pra mim, na minha concepcio (T8, p. 3,
grifo nosso).

Conforme visto, os relatos dos treinadores que romperam com valores e
metodologias dos antigos treinadores evidenciaram que o processo de ruptura foi sustentado
e ocorreu em referéncia aos valores obtidos com os pais (T4 e T7) e com um professor da
formacdo inicial (T7). J& em relagdo as metodologias de ensino, destacaram-se o
investimento pessoal no estudo (T1 e T4) e o aconselhamento com outros treinadores (T1).
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Importante salientarmos que o curso de Educacao Fisica ndo se apresentou como
uma referéncia clara, que sustentasse a ruptura dos treinadores participantes do estudo com
seus antigos treinadores, com exce¢do do treinador (T7) que relatou a pedagogia de um
professor como elemento preponderante na constituicao de seus valores sobre o treinamento.

A relacdo com o curso voltou a fazer parte dos relatos apenas quando foi
questionado aos treinadores sobre a relevancia da formacgdo inicial na constituicdo
profissional, o que nos deu indicativos mais fidedignos sobre o papel do curso de Educagao

Fisica nesse processo.

5.1.3 Aprendizagem experiencial: oportunidades de aprendizagem do oficio

Ainda no assunto sobre o periodo da socializagdo pré-profissional, mas ja
adentrando o periodo da socializacao profissional ao longo da carreira, surgiram os relatos
que configuraram a aprendizagem experiencial dos treinadores.

Ficaram latentes nas narrativas as oportunidades de aprendizagem pela imersao
na cultura esportiva (TRUDEL e GILBERT, 2006) e as aprendizagens obtidas no trabalho,
a0 ministrar o treino, observar, conversar € debater com outros treinadores.

No que diz respeito as aprendizagens por imersao na cultura esportiva, os relatos
dos treinadores T2, T4 e T13 evidenciaram o investimento pessoal no periodo de socializa¢ao
pré-profissional, principalmente na funcdo de atleta, ajudando os antigos professores e
treinadores.

Desde o comeco, € aquela coisa, parece que nasceu para aquilo. Sempre ficava
interessado. Igual 14 em Passos, eu ficava no treino do feminino para ajudar o
Marcao. Em Jacarei, quando joguei 14, ajudava nas escolinhas. Jogava, mas
sempre conversava muito com os técnicos, sempre tive essa caracteristica, por
todas as equipes que passei eu era capitdo [...]. Sempre estava envolvido, sempre

gostei de estar na quadra, de estar ajudando, de estar mostrando as experiéncias
que o basquete me trouxe (T2, p. 4, grifo nosso).

[...] eu joguei basquete até os 17 anos, era um jogador mediocre, assim, jogava
porque eu gostava do jogo, mas sempre fui muito atencioso, sempre gostei muito
da parte técnica, meu técnico, eu olhava sempre o que ele estava falando (T4, p.
1, grifo nosso).

Eu sempre me interessei muito por isso, sempre achei muito legal isso, e, quando
meu técnico pedia tempo, eu sempre escutava o que ele falava, sabe, eu sempre
escutava o que ele dizia, o que ele estava querendo na quadra, por que que ele
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queria aquilo na quadra, eu sempre me interessei em saber o porqué. Ah, ele quer
que a bola va pra tal jogador, mas por qué? Quer que marque pressao por toda a
quadra, mas por qué? (T4, p. 6, grifo nosso).

[...] e como eu morava préximo a quadra, eu gostava muito de estar 14, ver outras
equipes treinando, ajudar outras equipes, eu gostava muito de estar na quadra e ela
me usava até como ajudante, vem cd vocé vai me ajudar a dar os treinos, vai 14
pegar as bolas, entido eu ficava até como assistente dela [...] (T13, p. 2, grifo
Nnosso).

Ainda em relacdo a imersdo na cultura esportiva, a treinadora T3 relata
experiéncia relevante no periodo que exerceu a fun¢do de apoio de uma equipe profissional,
oportunidade em que acompanhava a equipe permanentemente.

O Jodo, quando eu era juvenil, eu treinava um pouco com ele e, logo que eu
parei de jogar, eles estavam precisando de alguém para fazer o suporte, eles
falam roupeiro. Ai eu me inseri, entdo eu viajava com a equipe adulta. Isso
pra mim foi muito importante. O Jodo é fantdstico, mesmo lidando em uma
equipe adulta, que fica um pouco diferente da base no sentido da paciéncia, porque

ali vocé tem que render. Mas ele sabia lidar com diferentes personalidades. Ele
conseguia colocar cada uma no seu lugar ali (T3, p. 3, grifo nosso).

Os relatos dos treinadores (T2, zT3, T4, T13) parecem confirmar as proposi¢des
de Sage (1989), quando afirma que o processo de formacdo de trabalhadores competentes
extrapola a aprendizagem de aspectos técnicos da profissdo e envolve a aprendizagem da
cultura profissional, ou seja, crencgas, valores, rituais compartilhados pelo grupo profissional,
pela comunidade dos treinadores. Sobre esse assunto, Sage (1989, p. 88, tradug@o nossa)
acrescenta:

E largamente por meio desses tipos de experiéncias que o entendimento coletivo

comeca a ser desenvolvido, e os significados compartilhados sobre a cultura
ocupacional do treinador come¢am a tomar forma para o novo treinador.

No caso dos treinadores investigados, destacaram-se as experi€ncias de
acompanhar, conviver, olhar, ouvir, conversar e ajudar os antigos treinadores no contexto de
treinamentos e competicdes. Momentos propicios para a aprendizagem situada, sustentada,
mesmo que informalmente, pela pedagogia do exemplo, a ideia do fazer junto e/ou ver o mais
experiente fazendo.

Ja em relacdo as experiéncias de aprendizagem no trabalho, trés (3) treinadores

(T9, T11, T12) descreveram episddios de aprendizagem experiencial ocorridos no inicio da
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carreira que remetem a um processo de experimentacdo e reflexdo sobre os resultados

obtidos, um processo que pode ser classificado pela aprendizagem por tentativa e erro.

[...] quando eu comecei a dar treino, me remetia muito a época de treinamento
mesmo. Como era uma coisa de competicdo, veio tudo o que eu tinha passado na
época de competicdo, mas af a experiéncia que vocé vai adquirindo com os treinos,
vocé vai repensando algumas coisas [...]. [...] eu consegui algum resultado de
campeonato no meu quarto ano de trabalho. Ai vocé fala “p6, alguma coisa eu
estava fazendo legal, alguma coisa eu vou manter, alguma coisa eu tenho que
mudar. Af depois vocé consegue mais um titulo com alguma coisa que vocé tentou
no ano seguinte, ai vocé comega a ter uma confianca maior no que vocé faz; ai o
pessoal vem e te pergunta “pd, que legal o jeito que vocé estd fazendo” e tal. Entao
ai vocé comeca a sentir algumas coisas que dao certo, outras que niao dio e vai
mexendo até criar uma identificacdo com aquela equipe que vocé trabalha
naquele ano (T9, p. 5, grifo nosso).

A melhor maneira de dar o exercicio; por exemplo, eu lembro, as vezes, como
passar a bandeja, tinham pessoas que orientavam, “oh, dribla com a méo direita, da
dois passos com a bola, pula e arremessa”. Ai, anos que eu trabalhava com uma
forma diferente, de coloca-los, fazer o trabalho de amarelinha, usava amarelinha
nesse sentido, fazia um movimento de trds pra frente, entdo eu executava, eu ia
experimentando uma maneira, um jeito bacana. Fui vendo as pessoas
trabalhando, entdo tinham pessoas, por exemplo, que falam do sistema analitico,
né, fazer parte por parte, entdo fazer parte do comego até o final no arremesso da
finaliza¢@o da bandeja. Af tinham pessoas que trabalhavam de trés pra frente até a
execugdo do drible e a chegada. Entdo eu fui experimentando a melhor maneira
(T11, p. 4, grifo nosso).

Como entender a limitacao do atleta? E como saber delimitar aonde que ele esta
com mé vontade e aonde que ele estd realmente falando a verdade? Quando esta
com limitagdo e quando ele estda com malandragem? E falar “olha, aquele ali ¢
malandro, aquele ali ndo quer nada com nada, aquele ali esta fazendo corpo mole”.
Entao, essa linha ténue desse discernimento, ao longo da vida vocé vai
aprendendo, vai criando meios de vocé comecar a identificar mais (T12, p. 8-
9, grifo nosso).

Os relatos dos treinadores (TS, T11 e T12) mostraram um processo rudimentar
de reflexdo sobre a pratica, um pouco distante dos pressupostos da pratica reflexiva, na
medida em que ndo hd uma sistematizacdo da reflexdo e as referéncias para a avaliagdo do
resultado residem apenas no produto da intervencao.

Considerando que esse processo de aprendizagem profissional ocorre por
tentativa e erro, e estd na dependéncia dos resultados positivos nas competi¢des, € possivel
classificd-lo como a pedagogia do bom senso: o que dé certo permanece e o que dd errado é

abandonado.
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No caso, o limite é que o critério para a avaliacdo da efici€éncia e efic4cia das
metodologias de ensino € o sucesso, em curto prazo, nas competicoes. Desse modo, o
insucesso na competicao pode decretar a ineficiéncia da metodologia adotada, o que parece
um equivoco se reconhecermos que diversos elementos convergem para O sucesso nas
competicoes €, no caso das categorias de formacao, hd um nimero consideravel de varidveis.

Os treinadores T9 e T12 também relataram oportunidades de aprendizagem
viabilizadas pela participacdo em reunides pedagdgicas com o grupo de treinadores das

instituicdes que representavam.

Entdo nds tinhamos seis [6] treinadores que sentavam e reuniam pra conversar
sobre o trabalho, o que estava dando certo e o que ndo estava. Mas diretamente
ninguém chega pra vocé e fala “oh, vocé estd fazendo assim, assim e assado e ndo
¢ legal vocé fazer”. Entdo vocé vai em reunido jogando no ar e vocé vai incorporar
aquilo como se fosse vocé€ que tivesse aplicado. [...] era bem aberto, ninguém
direcionava, “tal equipe esta fazendo isso e € melhor”. Era bem aberto, falava assim
“ah, trabalhar muito mais fundamento”, sempre falava o que fazer, mas no aberto,
sem ficar direcionando. Se o trabalho nao estava legal nesse aspecto, faz de outro
jeito, era muito mais no global e cada um entendia se era pra voc€ ou ndo a sugestao
(T9, p. 6, grifo nosso).

[...] o Jodozinho ia na arquibancada, ele avaliava até a postura de como eu falava,
se eu estava de brago cruzado, se eu nio estava. O Jodozinho, nossa, me ajudou pra
caramba, mas era um pé no saco. Ele falava tudo, cobrava tudo, ele cobrava, por
exemplo, a maneira que eu falei na prancheta, se eu estava nervoso ou ndo, se eu
esclarecia ou ndo, se eu verbalizei. Porque na Clinica a gente tinha reunido toda
segunda, toda segunda-feira, no final do expediente, no final da hora do almoco,
tinha reunido com o Jorge, com o Beto e com o Jodozinho, e ai ele fazia avaliagdo
da semana da escolinha e avaliacdo minha do time e a minha postura dos jogos
aqui. Entdo pra mim era uma carga muito grande, eu estava olhando, po, o
Jodozinho que jogava basquete, o Jorge que era meu ex-treinador, tudo meus ex-
treinadores que agora eram meus patrdes (T12, p. 7, grifo nosso).

As oportunidades de discutir o trabalho com outros treinadores, ouvir criticas e
sugestOes apareceram nos relatos como momentos que colaboraram para a aprendizagem
profissional, pois eram propicios para ouvir e debater os elementos criticos da intervengao
profissional. As reunides configuravam-se como situacdes potenciais de transformacgdo
identitaria, ja que colocavam em questionamento, em duvida, as certezas que sustentavam a

prética dos treinadores.
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O conflito vivido por um dos treinadores (T12) € bastante representativo desse
processo de transformacdo identitdria. Para superar a crise gerada pelas criticas recebidas nas

reunides, o treinador chegou a fazer terapia.

[...] a gente sempre trabalhou com as entrelinhas, a gente teve o curso de formagao,
sempre tem, né, de postura. Esses cursos falavam das posturas que a gente tinha
que ter, mas ndo apontavam, ndo chegava e falava “oh, lembra que vocé fez isso
no jogo. Agora, o Jodozinho ndo, [com] o Jodozinho eu precisei de fazer terapia,
acho que quando eu fiz terapia me ajudou muito, no comeco da minha carreira, era
meu primeiro time [...]. Por exemplo, na terapia, minha terapeuta falava as mesmas
coisas que o Jodozinho falava pra mim s6 que de outra forma. E outra coisa, a
terapeuta fez outro trabalho mental comigo, fez assim, passou a minha histdria de
vida e sempre que eu tivesse num jogo eu pensava em minha histéria de vida e que
eu teria sempre que colocar o campedo da vida, o guerreiro da vida, o ledo, o
campedo, tudo, que eu era um campedo na vida, que era muito dificil me bater, e
que mentalmente eu sempre ia para a quadra como guerreiro, o campedo da vida
(T12, p. 9, grifo nosso).

O interessante aqui € perceber que as reunides foram fonte de conflito
profissional, mas também de conflito pessoal, o que s6 pdde ser superado com a terapia.
Podemos perceber também que a terapia contribuiu para o desenvolvimento de uma
competéncia emocional, para o desenvolvimento da autoconfianca e do autocontrole, com a
reconstru¢do de episddios significativos da historia de vida.

O relato sugeriu que esses saberes foram incorporados as situagdes de trabalho,
corroborando as proposi¢des de Novoa (1995) quando afirma que nao € possivel separar o
profissional da pessoa: o profissional € a pessoa e parte da pessoa € o profissional.

Foram relatadas também as oportunidades de aprendizagem profissional com a

observacdo de treinadores mais experientes.

[...] eu sou de Santa Cruz do Sul [RS], vocé€ sabe, conhece, ji ouviu falar do
Corinthians, o Pitt/Corinthians, foi o time campedo brasileiro, teve o Ary Vidal, o
Ary Vidal era o técnico. O Ary Vidal foi sempre conhecido por ganhar jogos no
dltimo minuto do jogo, no ultimo segundo do jogo, porque ele sempre foi muito
inteligente taticamente em fazer jogadas pra ganhar o jogo, e isso me fascinava,
cara, eu achava muito legal. O cara € técnico e ganha o jogo, o cara € técnico, ele
pode fazer uma jogada, que um ponto de diferenca pode fazer a diferenca e ganhar
0 jogo, sabe? Eu sempre me interessei muito por isso, sempre achei muito legal
isso e, quando meu técnico pedia tempo, eu sempre escutava o que ele falava, sabe,
eu sempre escutava o que ele dizia [...] (T4, p. 6).

[...] [com] o Fernando, por exemplo, era um treino de alta intensidade sempre, ele
enlouqueceria o preparador fisico, vamos dizer assim, ndo teria uma periodizagao,
sabe [...]. [...] a Heloisa, o inverso, um treino muito tatico, muito assim ensaiado,
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ensaiar a jogada, muitas vezes, assim, contra zero mesmo, sabe ensaiar, ensaiar,
ensaiar. [...] a Maria Luiza ji conseguindo periodizar, assim, legal; alta
[intensidade], baixa, préxima de treino. [...] até voltando nessa questdo do ser
amigo, do ndo ter medo de perder a autoridade, o Marcelo, por exemplo, foi o
primeiro treinador que eu vi de ter um dia, uma semana ou um momento que vocé
pode ter uma situagdo mais descontraida; ele e o preparador jogavam junto com a
gente, era o time dele e o preparador, eu nunca tinha visto isso (T8, p. 5).

Uma das coisas que eu mais gosto de ver, eu nem gosto de ver os jogos ao vivo, eu
prefiro ficar na televisdo s6 pra ver os técnicos falar, s6 pra ver quem é quem, como
é a descricdo de um, do outro. Se pegar o Luiz e o Mario agora. N6s Francanos
somos muito reflexo do Mario. Porque o Mdrio € muito assim. O Mdrio fala pouco
sobre 0 jogo, ele exige muito do atleta, grita. E a gente viu muito isso, nés vivemos
muito isso. E o Mario nunca fala “oh, faz isso, faz aquilo, vocé deixou de fazer”;
ndo, é sempre gritado e dando dura (T12, p. 9, grifo nosso).

Foram identificadas, portanto, inumeras oportunidades de aprendizagem
profissional por imersao na cultura esportiva, tanto na fungdo de atleta, convivendo, ouvindo,
ajudando os antigos treinadores, como na func¢do de treinador, experimentando metodologias
de ensino, observando e discutindo com os pares.

Estas sdo experiéncias de aprendizagem informal e pouco sistematizadas, nos
moldes do que Trudel e Gilbert (2006) classificam como a metafora da participagao.

Um processo ainda pouco conhecido e, em certa medida, desvalorizado no
contexto académico, no qual os treinadores mais experientes transmitem seus saberes aos
postulantes a profissdo e aos jovens treinadores. Um ritual de passagem, de iniciacdo ao
oficio, que permite aos jovens treinadores conhecer os caminhos, os segredos da profissao e,
com isso, tornarem-se membros do grupo.

Como podemos identificar no relato dos treinadores (T2, T3, T4, TS5, T8, T9,
T11, T12, T13), as aprendizagens exerciam papel preponderante na constituicdo das
identidades e saberes. Foram fundamentais na constru¢do de um sentido de pertencimento ao
grupo profissional e na constituicao da base de saberes necessdrios a atuacdo do treinador.
Contudo, essa dimensao da formagao tem sido negligenciada nos cursos de Educacgao Fisica,
como se essa aprendizagem nao lhe dissesse respeito.

Diante disso, podemos indagar como esses treinadores avaliam seu curso de
Educacdo Fisica? O que consideram ter aprendido com ele? Qual foi o papel do curso em sua

formacd@o? O curso de Educacao Fisica é fonte potencial de transformacdes identitarias?
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Na secao seguinte, acessamos a visao dos treinadores pesquisados sobre o curso
de Educacdo Fisica, o que nos permitiu ter elementos para refletir sobre as questdes colocadas

anteriormente.

5.2 Socializacao profissional: o curso de Educacao Fisica

Com o transcorrer das narrativas, buscando responder a nossa pergunta inicial
(como vocé se tornou treinador?), os treinadores passaram a relatar experi€ncias que
extrapolaram o periodo da socializagdo pré-profissional e adentraram o periodo da
socializag¢do profissional. Surpreendente foi que, ao adentrarem o periodo da socializagdo
profissional, as experi€éncias com o curso de Educacdo Fisica passaram praticamente
despercebidas nos relatos dos sujeitos, os quais recorreram, predominantemente, as
oportunidades de aprendizagem ao longo da carreira.

Diante dessa constatac@o e do interesse em analisar esse periodo da histéria dos
treinadores pesquisados, recorremos a questdes especificas sobre o curso de Educacao Fisica.

Os relatos forneceram informagdes relevantes sobre as impressoes dos
treinadores em relacao aos aspectos gerais do curso e em relacio ao curso e a disciplina de
basquetebol. Foi possivel identificar algumas dreas de conhecimento, disciplinas do curriculo
e determinadas competéncias exaltadas pelos treinadores, as quais deram indicios sobre os

saberes incorporados na socializacdo no curso de Educacgao Fisica.

5.2.1 O curso de Educacao Fisica: primeiras impressoes

De modo geral, quando foram estimulados a narrar as experiéncias com o curso
de Educacdo Fisica, a maioria dos treinadores (T1, T3, T4, T6, T7, T8, T9, T11) demonstrou

satisfacdo com a qualidade da formacao.

O curso foi muito bom. Foi muito bom. Assim, eu, a minha noiva, ela, ela
estudou Educagdo Fisica também. S6 que ela fez numa outra universidade. Na
verdade, ela fez o primeiro ano na FMU e depois foi pra outra universidade, por
questdo financeira. Entdo eu tinha uma referéncia de como era outra universidade.
A FMU € uma institui¢do muito legal; assim, em parte de estrutura € muito boa
(T1, p. 7, grifo nosso).

[...] acabei fazendo Educacio Fisica, que era o que eu queria fazer mesmo, nunca
pensei em fazer outra coisa. Eu gostei muito do curso, no geral era o que eu
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realmente queria fazer, me diverti, aprendi muito, estudei muito [...] (T6, p. 6, grifo
Nnosso).

[...] eu acho que eu fiz uma das melhores faculdades que a gente tem em
Educacio Fisica, como a sua, a USP, mas o que me chamou mais a aten¢do na
minha formagdo, evidentemente, o Rodrigo [professor do curso de Educacdo
Fisica] e o Carlos [professor do curso de Educacdo Fisica]. Entdo eu tive contato
com pessoas do basquete de um nivel de competéncia, um nivel de exceléncia a
nivel do Brasil, né? Entao, pra parte do basquete foi muito importante [...] (T7, p.
4, grifo nosso).

Eu acho que o curso da UNIMEP em si € um curso mais prético do que tedrico,
entdo eu acho que eu vivenciei muito na pratica. Eu acho que foi esse, eu acho que
foi um curso que me deu a bagagem pra trabalhar dentro do esporte no dia a dia,
entio eu acho que foi bem enriquecedor (T11, p. 5, grifo nosso).

Os relatos indicaram, a primeira vista, ndo haver uma nega¢do do curso como
espaco de formacdo. Ao contrério, em uma avalia¢io preliminar dos aspectos gerais do curso,
havia uma percepcao positiva do curso de Educacgdo Fisica.

Apenas um (1) treinador (T10) demonstrou descontentamento com o curso de
Educacdo Fisica e questionou sua pertinéncia como possibilidade de formacdo geral, a ponto

de indicar alternativas ao curso tradicional.

Ja ndo me identificava muito com a Educagdo Fisica escolar, aula de gindstica,
aulas das outras modalidades que eram inicia¢do, mas, como era licenciatura plena,
a gente fazia de tudo um pouco. Um curso, assim, que nio ia te preparar para
nada; nem para vocé lecionar, nem para vocé treinar uma equipe, nem para vocé
trabalhar em academia. Hoje eu vejo que tem um direcionamento maior. Mas eu
vejo também o cara do bacharel ndo ser preparado para nada, faz um monte de
coisas e fala “E ai, vou fazer o que agora?” Se vocé tiver experiéncia naquela
modalidade, vocé vai para aquela modalidade; se vocé gosta de academia, vocé vai
para a academia. Mas na nossa época era mais pleno ainda. Eu tive muita
dificuldade de identificacio com o curso. Vocé pensa: “Vamos fazer dois anos
de curso para ser técnico de basquete?”” Eu acho que seria o ideal. Se tivesse essa
condicdo de direcionar, por exemplo, a faculdade de esportes com bola ou esporte
coletivo. A faculdade de natagdao, mesmo que fosse tecnélogo, mas que fosse uma
coisa mais direcionada (T10, p. 6, grifo nosso).

Interessante perceber que a alternativa indicada pelo treinador (T10) permaneceu
circunscrita ao contexto universitario, mas sinalizando para a transformac¢ao do modelo de
formacao.

A ideia da formagdo do treinador como tecndélogo rompe com a concepcao
académica instituida e aponta para uma perspectiva profissionalizante, com énfase na

dimensao técnica da formacao.
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Ainda em relacdo a avaliacdo preliminar do curso de Educacdo Fisica, outro
grupo de treinadores (T2, TS, T9, T10, T13) ndo desqualificou o curso propriamente, mas
pds em evidencia um importante elemento na avaliacdo da qualidade da formagao,
especificamente as dificuldades de envolvimento e comprometimento efetivo com o curso,
em decorréncia das demandas do trabalho.

Durante a vigéncia do curso, os treinadores pesquisados (T2, TS5, T9, T10, T13)
tiveram que se dividir entre o trabalho e as aulas, o que pareceu ter afetado a avaliagdo sobre
a qualidade do curso.

Vou falar que foi... deixou muito a desejar, porque eu viajava muito. Na época,
viajava com o juvenil, entdo era quarta, sexta, sdbado. Eu mesmo faltava muito,
chegava muito cansado na faculdade. Treinava de manhd com o juvenil, com o

adulto, ai, a tarde, treinava com o juvenil e com o adulto de novo, safa de 14, tinha
dez minutos para comer e entrar na sala de aula [...] (T2, p. 5, grifo nosso).

Foi razoavel, assim.... O curso da PUC, ele é bom, mas é..... O campus nao ajudava
muito, o diretor mudou vérias vezes enquanto a gente estava la. Eu tive que passar
de noite pra manha, e da manha para de noite, por causa dos trabalhos. Eu comecei,
quando eu ingressei eu trabalhava no shopping, entdo pra mim foi uma
loucura, sabe? Eu trabalhava seis e sete horas no shopping, safa e ia voando pra
faculdade. Entdo eu ndo aproveitei muito (T3, p. 4, grifo nosso).

Bem conturbado, assim, sabe? Como eu te falei, eu ja estava na drea, eu estava
trabalhando como técnico, ja era professor de um colégio particular. Eu entrei
no colégio antes mesmo da graduagdo. Entdo, eu ja trabalhava 40 horas, safa
correndo para a faculdade (T10, p. 6, grifo nosso).

Olha, nao foi dos melhores, mas parte da culpa também foi minha, né? Até
pelo momento que a gente vive, quando a gente td assim nesse processo de ser
atleta, e na época ja tava na categoria adulta, a responsabilidade, compromisso,
treinamento, isso te consome muito e eu acho que também niao me dediquei o
quanto deveria me dedicar. Eu lembro de alguns professores que tiveram uma
influéncia, mas, assim, a minha dedicac¢io ndo foi 100% (T13, p. 7, grifo nosso).

O que chamou a atencdo nos trechos narrados foi a forte influéncia do trabalho
na avaliagcdo do curso que fora frequentado pelos participantes da pesquisa. Em alguns casos
(T2, T10, T13), as experiéncias de trabalho pareceram contribuir para uma situacdo de
confronto em relacdo a qualidade do ensino académico. Mesmo reconhecendo que a
formacdo foi precdria em decorréncia do baixo envolvimento pessoal, os treinadores

colocaram em duvida a qualidade do curso frequentado.
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Contudo, nem todos os treinadores que trabalhavam durante esse periodo
questionaram a qualidade do processo formativo. Os treinadores T6 e T9 trabalharam como
atletas e, mesmo assim, avaliaram positivamente o curso como um todo.

[...] eu sempre frequentei muito bem a faculdade, mesmo tendo jogos, esse tipo
de coisa, viagens, a nio ser quando viajava com o adulto ou quando tinha jogos

que ndo dava pra frequentar, af eu ndo ia, mas no mais eu sempre frequentei bem,
gostava (T9, p. 6, grifo nosso).

Podemos perceber entdo que, em alguns casos (T2, T10, T13), houve conflito em
relagcdo aos aspectos gerais do curso, da sua avaliacao como possibilidade de formacdo geral
e, em outros casos (T1, T3, T4, TS5, T6, T7, T8, T9, T11), houve relacdo de adesdo aos
propdsitos gerais do curso.

Os relatos preliminares sobre o curso foram, em sua maioria, declaracdes de
satisfacdo quanto a qualidade ofertada. A proposta geral dos cursos pareceu responder as
expectativas de boa parte dos treinadores. Apenas um (1) treinador (T10) demonstrou
insatisfacdo e foi capaz de apontar caminhos alternativos ao processo de formacgdo de
treinadores.

Na sequéncia das narrativas, a andlise preliminar sobre os aspectos gerais do
curso foi complementada pela avaliagdo de sua relevancia na formacdo para ser treinador,

viabilizando um julgamento mais auténtico sobre a pertinéncia do curso.

5.2.2 O curso de Educacao Fisica: limites da formacao especifica para ser treinador

Apo6s a avaliacdo dos aspectos gerais da qualidade dos cursos, os treinadores
avaliaram a contribui¢@o do curso de Educagao Fisica em relacdo a sua propria formacao de
profissional treinador. Sobre esse assunto, as narrativas caminharam no sentido de uma
critica mais contundente em relacdo ao curso e a disciplina de basquetebol entdo ministrada.

No caso da contribuicio do curso para a formagdo como treinador, os
participantes foram unanimes em afirmar que houve aproveitamento na esfera da iniciagao
esportiva, mas no campo do treinamento deixou a desejar. Para o trabalho com equipes de

formacdo em nivel de treinamento, o curso foi considerado insuficiente.

[...] eu acho que o curso da faculdade, pro treinamento, pro treinamento ¢ muito
pouco, ¢ muita pouca informacdo, a gente usa bastante coisa da fisiologia, usa
bastante coisa do treinamento. [...] Ajudou, me ajudou bastante, s6 que eu acho que
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ainda € muito pouco pra alguém que quer ser um treinador de basquete. Acho
que ainda é muito pouco. E o que eu fiquei chateado, assim, foi realmente isso,
quando sai da faculdade, p6, ndo tem onde buscar isso, ndo tem onde buscar. Na
minha prépria faculdade ndo tem como eu chegar e falar: “P96, eu quero ser um
treinador de basquete. Como vou fazer pra ser um treinador de basquete?” (T1, p.
9-10, grifo nosso).

[...] cara, na verdade a Educacdo Fisica é uma profissdo complicada, cara. Eu vou
te dizer bem a verdade, o curso é bom, é bom, mas eu acho que s6 aprende... 90%
do que vocé aprende é pratico, te largando numa quadra, numa escola, onde
for, te vira, né? Cara, na teoria tu aprende a fazer plano de aula, tu aprende a
escrever monografia, escrever estagio [...] (T4, p. 9).

Olha, eu vou falar em questdes de porcentagem, me ajudou em 40%. Pelo mundo
que eu vivo, ¢ muito mais pelas experiéncias que eu tive com o basquete do
que com a faculdade. Tudo o que eu passei, tudo o que eu convivi dentro do
basquete me ensinou muita coisa. E ai, eu tento. O que eu aprendi dentro do
basquete eu tento passar para os meus alunos (T35, p. 4).

Eu penso que a faculdade de Educagdo Fisica, ela somou muito em termos de
didatica, em termos de uma certa no¢ao de pedagogia, mesmo quando vocé nao
estava falando de basquete, estava na aula de voleibol, mas via o professor ensinar
a sequéncia pedagogica, vocé ja tinha um discernimento de que precisava existir
tal e tudo, mas, especificamente a respeito de basquete, eu acredito que essa
vivéncia enquanto atleta, com esse monte de gente boa, e também ja no inicio
da carreira profissional, eu tive outros privilégios (T8, p. 5, grifo nosso).

A parte basica eu aprendi quase tudo na faculdade, fui buscar com professor, fui
buscar com pessoas que trabalhavam na época, fui onde ela me deu essas
oportunidades de conhecer outras pessoas que trabalhavam na drea ou que
coordenavam a area. Entdo, a faculdade me deu muito essa area bdsica, agora o
conhecimento a mais, isso dai acho que foi no dia a dia da profiss@o. A faculdade,
ela me deu o bdsico; agora, por exemplo, se vocé falar diante do que € um sistema
de defesa, a gente viu, mas muito bdsico. A faculdade pincela algumas situagdes, a
aprendizagem, os fundamentos dentro da modalidade, ai o todo que é um jogo,
mas como fazer essa ponte, esse processo, como é esse caminhar, é muito na
pratica (T11, p. 8, grifo nosso).

Mais uma vez ficou evidente ndo haver uma negacao do curso como espaco de

formacgdo; alids, alguns treinadores deram indicativos das dreas e dos conhecimentos

relevantes na formagdo inicial. Vejamos o que relatou o treinador T8: “Eu penso que a

faculdade de Educacdo Fisica, ela somou muito em termos de didatica, em termos de uma

certa no¢do de pedagogia” (p. 5). O treinador T11 acrescentou: “A parte bésica eu aprendi

quase tudo na faculdade” (p. 8). Contudo, no que diz respeito aos conhecimentos especificos

sobre o treinamento com o basquetebol, o curso ndo foi capaz, conforme relatado, de

contemplar as expectativas dos treinadores.
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Também foi possivel constatar, em um ndmero significativo de narrativas (T4,
TS5, T8, T11), que a critica ao curso vinha acompanhada de referéncias as aprendizagens que
ocorrem no terreno profissional. O treinador T11, que ndo havia tido experiéncias como atleta
de basquetebol, reconheceu os limites do curso e acreditava ter aprendido os aspectos
especificos do treinamento com a modalidade, na atividade didria do trabalho.

Portanto, podemos inferir, com base nos relatos, que o curso de Educacgao Fisica
tem suas contribui¢des, mas quando o assunto entra para o campo da formacao especifica,
dos conhecimentos exclusivos que identificam o basquetebol, suas dimensodes técnicas e
taticas, o curso ndo responde as expectativas.

Ficou explicito nos relatos que as experiéncias no terreno profissional, fosse
como atleta ou treinador, exerceram papel dominante na apropriacao dos saberes especificos
da modalidade e o curso de Educacdo Fisica fora considerado coadjuvante na socializagdo
desses saberes.

Importante destacar que, mesmo entre os treinadores (T1, T4, T7) que romperam
com os valores e metodologias dos antigos treinadores, como destacamos na discussio da
socializagdo pré-profissional, o curso ndo exerceu um papel prevalecente na socializagcdo de
conhecimentos especificos sobre a modalidade, logo nao € indicagado de ter sido a referéncia
central para o processo de ruptura com os antigos treinadores.

Talvez tenhamos que reconhecer que o treinador T7 sofreu influéncia de seu
professor na faculdade, principalmente na dimensao dos valores que sustentam a préatica do
treinador, ja que fez referéncia explicita a pedagogia utilizada por tal docente.

Contudo, essa influéncia ndo o eximiu de criticar a capacidade do curso e das
disciplinas de oferecerem conhecimentos especificos sobre o basquetebol. Ou seja, mesmo
para aqueles treinadores (T1, T4, T7) que reinventaram suas praticas pedagdgicas, o curso
de Educacdo Fisica ndo constituiu referéncia privilegiada para a aprendizagem de
conhecimentos proprios sobre o basquetebol.

A avaliagdo do curso foi complementada com a avaliacdo da disciplina de
basquetebol oferecida durante o curso de Educacdo Fisica. Nesse ponto, a critica foi ainda

mais incisiva.
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[...] as aulas de basquete na faculdade, eu digo que nio acrescentaram quase
nada. Assim, eu ndo lembro de ter visto um conteudo e falado “Caraca, olha, olha
isso que legal!” E tudo coisa que eu ja sabia. Era tudo coisa que eu ja tinha
aprendido, ja tinha vivenciado, as aulas priticas eram coisas que eu ja tinha
vivenciado, as tedricas eram coisas que eu jd tinha aprendido (T1, p. 9, grifo nosso).

[...] a cadeira de basquete que eu fiz 14, o professor era o meu ex-chefe. Cara, eu
nao aprendi nada. Cara, tudo o que ele passou eu ja sabia, talvez outras pessoas
ndo sabiam; foi bom, mas pra mim nao valeu nada. Basquete 11, que era pra ser
aprofundamento, era uma cadeira de seis créditos em seis, sete semanas, tu faz ela,
sdao umas dez aulas que vocé faz. Basquete II, cara, que era pra ser a parte técnica
do jogo mesmo, jogada, marcacdo de zona, ndo tem. Tu ndo forma um treinador
ali, tu nao forma mesmo (T4, p. 9, grifo nosso).

E, especificamente do basquete, o meu professor também era um bom professor de
basquete. Na UNIARARAS, o professor era legal, ele gostava também da
modalidade, ele ensinava muito, mas uma coisa muito simples, eu acho, ¢ muito
basico pra falar “eu saio da faculdade e vou ser treinador de basquete”. Eu
acho que tinha que ser um pouco mais abrangente, devia ter uma coisa um pouco
mais especifica pra ser treinador de basquete, um menino que sai da faculdade e
fala “eu quero ser treinador de basquete”, eu acho que ele vai sofrer muito com
isso, porque a faculdade nao te da suporte nenhum (T6, p. 6, grifo nosso).

[...] a parte de basquete era o Ailton [professor]. Entdo, por exemplo, quando a
pessoa te conhece e sabe que vocé sabe, o aluno passa a ser professor. Entao eu
nao tive tantas vivéncias como aluno, eu mais ajudava durante as aulas, e
ajudava quem estava formando comigo, do que fazer as atividades. E outra
coisa, 0 tempo era muito curto, um ano de basquete, vocé passa realmente a
iniciagdo. Agora, comego de treinamento nio da pra ver, ndo dé pra ver nada (T12,
p- 11, grifo nosso).

Dessa forma, os relatos vieram confirmar os limites da disciplina de basquetebol
e do curso na transmissdo de conhecimentos especificos para o trabalho com o treinamento
de basquetebol.

Conforme relatado, nos cursos o tratamento dado a disciplina era elementar,
pautado em conhecimentos que a maioria dos treinadores (T1, T2, T3, T4, T5, T6, T9, T10,
T12, T13) ja havia apreendido na socializag¢do pré-profissional e nas experiéncias como atleta
da modalidade.

Diante das criticas a disciplina de basquetebol, poderiamos dizer que o problema
poderia ser facilmente resolvido com o aumento da carga hordria das disciplinas especificas,
viabilizando o tratamento aprofundado do ensino do basquetebol, direcionado para a

intervengdo em nivel de treinamento.
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No entanto, os relatos dos treinadores T4 e T12 deram indicativos de que o
aumento da carga horéria e do enfoque da disciplina ndo seria alteragdo suficiente. Sobre essa

discussio, o relato do treinador T9 foi esclarecedor.

[...] aqui na UNIFRAN, onde eu me formei, os quatro anos foram voltados para
o basquete; nés tivemos quatro anos de basquetebol. O coordenador na época,
quando foi criar o curso, era o Mario [treinador de renome na cidade]. Entdo era
bacharel voltado para o basquetebol, nés tivemos quatro anos de basquetebol; foi
até tempo demais, vamos dizer assim. Tudo que foi passado de aprendizado no
basquete era muito importante, mas ficou um periodo muito grande da
faculdade (T9, p. 7, grifo nosso).

Os treinadores T4 e T6 aprofundaram a critica sobre os limites da disciplina de
basquetebol e do curso de Educacdo Fisica fazendo uma analogia com a formagdo de

treinadores em outras modalidades esportivas.

[...] eu estou falando do basquete, mas vamos dizer a cadeira do futebol, eu gosto
de futebol, mas eu nio me acho apto pra ser técnico de futebol. Se eu fosse ser
técnico de futebol, eu ia ter que estudar muito de futebol, porque ndo foi através
daquilo ali que ele me ensinou a técnica do futebol, me ensinaram a regra, a regra
eu sei, mas a parte técnica, a parte tatica, esquece, eu nio sei nada, eu nio sei
nada, eu teria que fazer um estagio com um técnico, acompanhar nio sei quantos
treinos de futebol, estudar, ver videos. E daf pensar: “T4, me da os pequeninhos, la
de 10 anos, que eu vou. Agora, assumir um sub 14, sub 15 de futebol, nem, nio
tenho condi¢do nenhuma. E eu falo isso, cara, e eu digo isso porque eu ndo tenho
condicao nenhuma mesmo, eu acho que deveria ter o minimo de condi¢do (T4, p.
10, grifo nosso).

[...] a faculdade ndo te d4 suporte nenhum pra vocg, eu acho que é a mesma coisa
pra ser treinador de futebol, de handebol, eu acho que tem que ser vivenciado
muito a area ou entio fazer um curso especifico da modalidade, porque a
faculdade é muito ampla, eu acho; ela joga um monte de informacdes e vocé vai
absolver se vocé tiver interesse ou ndo, pra vocé ter uma no¢ao basica. Mas eu acho
assim, sair da faculdade e ser treinador, eu acho dificil (T6, p. 6, grifo nosso).

Logo, o problema nao é o basquetebol como modalidade esportiva especifica,
uma vez que a formacgdo do futebol e do handebol enfrentam as mesmas dificuldades. O
limite, entdo, estd na orientacdo tedrico-metodoldgica dos cursos de Educagdo Fisica, os
quais parecem ter abandonado a formagdo do treinador esportivo como uma de suas

responsabilidades.
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Outro aspecto que chamou a aten¢do foi que a critica de alguns treinadores (T1,
T7, T10) ndo se limitou a formagdo em nivel de graduacgdo, adentrando o contexto da pds-
graduacdo na drea da Educacio Fisica, em especial aos cursos de especializacio lato sensu.

O treinador T10 afirmou: “Vocé nao v€ mais pos em basquetebol, o que
antigamente até tinha. Surgem algumas de futebol e algumas de treinamento esportivo que

englobam tudo, mas para o técnico ¢ muito pouco” (p. 6).

[...] o problema foi quando eu fui procurar uma especializagio [...], como eu queria
trabalhar com o treinamento de basquete especifico, € ndo tinha nenhuma
especializacio com o treinamento de basquete, sé tinha com treinamento esportivo,
fisiologia do exercicio, do esporte, alguma coisa assim, mas nao tinha nada ligado
ao treinamento de basquete. Eu comecei a ver que era muito melhor eu pegar o
dinheiro da pods e fazer cursos no exterior, fazer cursos aqui no Brasil,
comprar material, do que realmente fazer uma especializacao [...] (T1, p. 9,
grifo nosso).

Eu acho que ndo tem um lugar que seja melhor, mas acho que a gente nao deveria
depender de especializacdo, de mestrado, de doutorado, pra estudar mais uma
modalidade especifica, né? Aulas de dois créditos, quinze aulas na faculdade, ndo
forma ninguém, ndo forma ninguém, de jeito nenhum, impossivel, impossivel.
Agora, todas as conversas que eu tive com o Rodrigo [professor da faculdade],
ai foram muitos créditos (T7, p. 7, grifo nosso).

Assim como a graduagdo em Educacdo Fisica, os cursos de pds-graduacao nessa
drea também ndo tém dado respostas as demandas especificas dos treinadores, restando-lhes
buscar cursos e materiais fora do pais, o que evidentemente ndo € a realidade da maioria dos
treinadores das categorias de formacao, ja que implica investimento financeiro considerével,
bem como disponibilidade de tempo.

Para termos ideia, dos 13 treinadores entrevistados, cinco (5) (T1, T6, T7, T10,
T12) relataram ter participado de pelo menos uma clinica de treinadores fora do pais e apenas
trés (3) participavam frequentemente desse tipo de atividade.

Ainda sobre a relevancia da disciplina de basquetebol na formacdo para ser
treinador, o treinador T7 apresentou posicionamento um pouco diferente dos demais,
representando um contraponto importante as criticas generalizadas aos cursos de Educacao
Fisica.

[...] a faculdade, ela ndo te d4 nada mastigado, né? Vocé tem que correr atrds, eles

te norteiam, é pouquissimo o tempo de uma matéria. Se vocé falar que vai ter uma
formacao de técnico de basquete fazendo a disciplina do Rodrigo e a disciplina do

z

Carlos, p6, é impossivel, né? E pouquissimo tempo. S6 que, assim, nesse
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pouquissimo tempo e [com] a competéncia que eles tém, a metodologia, meu, essa
coisa pedagdgica deles, a clareza, a honestidade com que eles trabalham, faz vocé
pensar. Entdo, se vocé€ € um amante mesmo, se vocé € um cara organizado, af, meu,
vocé toca o barco, vocé corre atrds (T7, p. 6).

O relato do treinador T7 indicou que o curso nao é capaz de formar o treinador,
mas € capaz de indicar os caminhos possiveis a formacgdo, especialmente pelo
desenvolvimento de algumas competéncias em dreas de conhecimento, como a Didética e a
Pedagogia, bem como na promogao de aprendizagens de competéncias vinculadas a pesquisa,
ao planejamento e a organizagdo, com vistas ao desenvolvimento da autonomia do futuro
profissional.

Apesar do relato do treinador T7 abrir espaco para o reconhecimento de algumas
competéncias fundamentais apreendidas no curso de Educacio Fisica, ndo podemos perder
de vista que essas competéncias nao preenchem a lacuna deixada pela auséncia de
conhecimentos préprios da modalidade, sobretudo aqueles relativos ao ensino e ao
treinamento dos elementos técnicos e taticos do basquetebol.

Os resultados obtidos sobre a relevancia do curso de Educacdo Fisica e da
disciplina de basquetebol na perspectiva dos treinadores indicaram a necessidade de revisao
dos curriculos de formacdo em Educacgdo Fisica, especialmente aqueles que reivindicam a
formacdo do treinador esportivo.

Além disso, indicaram ainda a necessidade de revisdo do papel das disciplinas
esportivas nos curriculos de formacio em Educacio Fisica. E questiondvel a pertinéncia de
disciplinas esportivas isoladas (basquetebol, handebol, futebol, voleibol) em cursos
generalistas que, na melhor das hip6teses, formam para o trabalho com a iniciagdo esportiva.

Na sequéncia, enriquecendo o debate sobre o curriculo de formacao em Educacao
Fisica, colocamos em evidéncia trechos das narrativas que deram indicios sobre os
conhecimentos, habilidades e valores socializados no curso de Educagdo Fisica e que
parecem compor o repertério de saberes necessdrios a atuagdo como treinador de

basquetebol.
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5.2.3 O curso de Educacao Fisica: indicios de saberes na formacao inicial

Apesar de reconhecerem os limites do curso de Educacao Fisica na formagao
para se tornar treinador, os participantes reconheceram o papel do curso na socializagao de
alguns saberes incorporados a atuacdo profissional.

O treinador T9, por exemplo, resumiu a contribui¢do do curso de Educagao Fisica
na desmistificac@o dos saberes incorporados na socializagdo como atleta.

Ajuda demais, porque vocé vai vendo que tudo, tudo ndo, mas grande parte do que
vocé realizava quando era atleta, muita coisa nao condizia com a teoria. Isso
ocorria pelo profissional trazer tudo o que ele tinha aprendido pro pratico, ou era

falta de conhecimento mesmo. Algumas coisas que vocé faz sem saber que ta
fazendo (T9, p. 7, grifo nosso).

O relato evidenciou os limites do saber da experiéncia, que nem sempre tem o
respaldo das teorias de natureza cientifica. Podemos perceber que, ao longo do curso, apoiado
nos conhecimentos socializados em algumas disciplinas (Fisiologia, Teoria do Treinamento,
Anatomia), o treinador teve a oportunidade de problematizar praticas tradicionais no campo
do treinamento.

Importante destacar que os treinadores ndo descreveram minuciosamente 0S
conhecimentos incorporados na formacao inicial. De maneira peculiar, fizeram referéncias a
algumas dreas de conhecimento, as disciplinas do curriculo e as competéncias de alguns
professores.

O relato do treinador T10, por exemplo, demonstrou essa dificuldade de recordar
explicitamente dos conhecimentos socializados no curso de Educacao Fisica.

Como ja faz um pouquinho de tempo, eu niao consigo lembrar aquilo que ele
me passou. Na fisiologia, sim. O que ele passou e 0 complemento que a gente vai

aprendendo, ajudou sim. O professor de basquete mesmo me deu uma didética que
talvez eu ndo tinha (T10, p. 6, grifo nosso).

Desse modo, as narrativas nao forneceram dados que nos permitissem identificar
claramente os conhecimentos socializados na formac¢do inicial. Diante dessa realidade, no
intuito de levantar os saberes socializados ao longo do curso, selecionamos trechos

significativos das narrativas que deram indicios dos saberes valorizados pelos treinadores.
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A area de conhecimento com maior incidéncia nas narrativas dos treinadores (T3,
T6, T8, T10, T11, T12) foi a Didédtica, a qual esteve constantemente atrelada a Pedagogia.
Os relatos de T6, T8 e T10 foram esclarecedores sobre a relevancia dos conhecimentos

obtidos nessas areas.

[...] na situacdo de Didatica, a faculdade me ajudou muito a lidar com as criangas.
Eu fiz estagio em escola, e isso me ajudava no planejamento de aula, como lidar
com as criancas. Acho que a faculdade é muito bacana nessa parte de orientar
o professor pra lidar com a crianca, lidar com a pessoa. Porque a gente chega
sem nog¢do nenhuma de como [...] falar pra crianga, como [...] reunir, porque é
importante sentar as criancas pra manter a atencio. Entdo essas coisas a gente tem
que aprender na faculdade [...] (T6, p. 6, grifo nosso).

Eu penso que a Faculdade de Educacdo Fisica, ela somou muito em termos de
Didatica, em termos de uma certa nocdo de Pedagogia, mesmo quando vocé ndo
estava falando de basquete, estava na aula de voleibol, mas via o professor ensinar
a sequéncia pedagdgica. Vocé ja tinha um discernimento que precisava existir [...]
(T8, p. 5, grifo nosso).

Eu acho que foi o caso da sequéncia, vocé trabalhar do menor para o maior.
Com crianga vocé nao pode ir de cara naquilo, exatamente como vocé quer. Vocé
tem que fazer um meio de campo, comecar com coisas mais simples até o mais
complexo. Isso talvez mais professores me falaram, mas, especificamente no
basquetebol, o Julio [professor] foi importante. Me mostrou que os educativos te
levam a fazer o grande. Entdo até hoje, nas sele¢des, eu gosto muito de trabalhar
com movimentagdes, mas com educativos simples, de movimentos de uma, de
duas, até trés meninas para chegar nas cinco. Isso vem do Jilio, ele foi importante
nisso. Talvez eu nao tivesse a didatica necessaria para ser um bom
profissional, com ele eu realmente aprendi. E, depois, o préprio professor de
Didatica também nos ajudou falando sobre isso: Como ensinar? Ndo como
ensinar o gesto, [mas] como ensinar para que a crianca entenda o gesto em si (T10,
p- 7, grifo nosso).

Os treinadores TS e T11 ndo fizeram propriamente uma defesa sobre a
importancia da Didética e da Pedagogia, mas citaram, pontualmente, esses termos. O
treinador T5 afirmou: “E 16gico, a parte da Pedagogia, da Psicologia me ajudou bastante.
Acho que dentro disso foi um ponto muito importante pra mim” (TS5, p. 4, grifo nosso).

O treinador T11 destacou o trabalho do professor de voleibol: “[...] um professor
que estava com o objetivo de ensinar a gente a trabalhar com o voleibol e ndo a jogar voleibol;
mesmo que eu nao soubesse jogar voleibol, ele me ensinou a dar aula de voleibol” (T11,

p. 6, grifo nosso).

144



Apesar de os treinadores terem citado a importdncia da Pedagogia, os
conhecimentos descritos nas narrativas referiam-se, predominantemente, ao campo da
Didatica. Os relatos valorizaram os conhecimentos relativos a organizacdo do ensino, do
planejamento, das estratégias metodoldgicas, do relacionamento com os alunos, e estes sdo,
apesar de atrelados a uma pedagogia, reconhecidamente objetos da Didética.

De acordo com Libaneo (2002), a Pedagogia pode ser compreendida como um
campo de conhecimento sobre a problemdtica educativa, voltada para a reflexdo das
finalidades da ac@o educativa. Sustentada por concepcdes de mundo, de sociedade, de
individuo, a Pedagogia busca indicar a direc@o da pratica educativa.

Ja a Didética tem como objeto de estudo o processo de ensino, trata-se de um
ramo da Pedagogia comprometido com o estudo dos componentes do ensino, tais como 0s
objetivos, conteudos, metodologias, avaliagdes, atividades dos alunos etc. Entdo, cabe a
Didética converter objetivos sociopoliticos e pedagégicos em objetivos de ensino,
promovendo a assimilacdo de conhecimentos e o desenvolvimento de habilidades por parte
dos alunos (LIBANEO, 1994).

A discussdo sobre a importincia da Didética no relato dos treinadores confirma
que o processo de ensino estd profundamente enraizado no processo de treinamento. A
suspeita € de que as atividades de ensino e treinamento estdo permanentemente entrelacadas
nas categorias menores (categorias de base), ja que a formacdo do atleta € um processo que
ocorre em longo prazo, pela progressao em diversas categorias/fases (do sub 12 ao sub 19),
e cada fase exige a aprendizagem de novos conhecimentos que devem ser necessariamente
ensinados e posteriormente treinados.

Importante ressaltar aqui que a valorizacdo dos conhecimentos da Pedagogia e
da Didatica ocorreu nas diversas fases da carreira dos treinadores, tanto os mais jovens quanto
os mais experientes fizeram tal referéncia, indicando que esses conhecimentos também sao
relevantes para o trabalho com equipes em nivel de especializacdo, como € o caso dos
treinadores T8 e T10, que trabalham com as categorias sub 15, sub 16 e sub 17.

Outros treinadores (T1, T2, T8, T12) descreveram a pratica pedagogica de

professores com reconhecida competéncia didética. O treinador T12 enfatizou as estratégias
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metodolégicas da professora de natacdo da faculdade, na oportunidade do ensino do nado

borboleta.

[...] as aulas eram muito descontraidas, ela passava como a gente tinha que ser
como professor. Ela preparava o panico que a pessoa poderia ter, ela preparava o
cuidado que a gente tinha que ter com a crianga, as aulas eram divertidas, a forma
como ela ensinava. Por exemplo, lembro a forma como ela ensinava borboleta; ela
punha uma danca bem sensual e fazia a gente fazer um molejo, e a galera achava
que estava fazendo tipo uma cépula sexual, né? E ela simplesmente estava
induzindo a gente aprender a ter o molejo com o corpo, pra gente poder dar as
golfinhadas. Eu falava: “aonde essa mulher vai, da onde ela tira isso?” (T12, p. 12,
grifo nosso).

Os treinadores T1, T2 e T8 ressaltaram a prética pedagdgica de alguns de seus
professores da faculdade destacando a competéncia de contetido de cada um — mas, acima de
tudo, a competéncia de tornarem o conteddo compreensivel aos alunos e a capacidade de

motivar, encantar e conquistar.

[...] o professor de Fisiologia, por exemplo, ele era muito bom e ele dava uma puta
aula. Ele falava “Vamos pra pratica? Vamos pra pratica ver o que ¢ fisiologia?”” Ai
ele dava umas aulas e ja englobava no conteudo que ele ja tinha dado e falava: “O,
vocés tdo cansado por causa disso, disso e disso, fez isso por causa disso, disso e
disso. Vocés tdo ai com seus corpos, seu corpo ta reagindo por isso, isso, isso”. E

uma coisa legal, uma coisa que, sabe, dava gosto de aprender (T1, p. 8).

Os professores que despertam o interesse dos alunos sao professores que
fazem a diferenca. A Renata [professora], ji a parte dela. A sala era muito
desunida no comego. Foram meus ultimos dois anos, foi no dltimo ano que ela foi
dar aula. A sala uniu de uma forma, principalmente na aula dela, que tinha que
fazer grupo, que até hoje, direto, tem encontro da sala. Ela conseguiu unir uma
sala que estava quebrada, [havia] uma competi¢do, um querendo ser mais que o
outro. Uniu com uma didatica diferente, com aulas diferenciadas (T2, p. 6, grifo
Nnosso).

[...] eu gostava de prestar atengdo, porque eu pensava assim: se eu estou me
preparando para ser professora, ndo importa que ndo € o professor de basquete [...]
se ele tem ali uma didatica interessante, se ele tem uma postura interessante,
ou se ele simplesmente faz a gente gostar de uma coisa que a gente sequer
gostava, alguma coisa ele tem de bom [...]. [...] eles eram preparados para dar
aula, eles tinham planejamento, eles tinham uma sequéncia, acho que eu sou
muito sistematica, entdo acho que eu gostava disso ja, entdo eles tinham
planejamento, eles tinham uma aula preparada, e nem todos tinham [...] (T8, p. 6,
grifo nosso).

Diferente do que poderiamos imaginar, os saberes circunscritos ao campo da

Didatica foram apreciados pelos treinadores no periodo de formagdo académica, tanto para
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identificar os bons professores (T1, T12, T11) quanto para indicar os conhecimentos
necessdarios a atuagdo profissional nas categorias de formagdo esportiva (T6, TS, T10).

Diante dessa evidéncia, podemos afirmar que o trabalho de treinamento com o
basquetebol ndo estd alheio a discussao da Didética e, consequentemente, da Pedagogia, uma
vez que os treinadores mesmos reconheceram a relevancia do conhecimento dessas areas na
atuacdo profissional.

Importante ressaltarmos aqui que os relatos foram predominantemente sobre o
campo da Didatica, pontuando também que a reflexdo pedagdgica sobre a direcdo do
processo de treinamento pareceu ser pouco tematizada na formagao do curso de Educagao
Fisica. Com excecdo do treinador T7, que descreveu a influéncia de um professor do curso,
os demais treinadores tinham suas concepcdes pedagdgicas sustentadas por valores e crengas
incorporados fora da universidade. Contudo, no que diz respeito a Didatica, o curso pareceu
exercer papel fundamental na constru¢do da base de saberes dos treinadores.

Essas constatagdes forneceram indicativos importantes para pensarmos o0s
curriculos e as praticas pedagdgicas das disciplinas esportivas dos cursos de Educagao Fisica.

Se as disciplinas sdo ineficazes na dimensao técnico-tatica do basquetebol no
nivel do treinamento, independentemente do enfoque e da carga hordria, talvez fosse o caso
de garantir uma formacao sélida na dimensao didatico-pedagégica do ensino do esporte, sem
abrir m@o dos conhecimentos elementares necessdrios a intervencao no nivel da iniciacdo
esportiva.

Além da Didética e da Pedagogia, dois (2) treinadores (T4, T7) destacaram a
competéncia de relacionamento de seus professores. A capacidade de alguns professores de
estabelecer relacdes interpessoais que extrapolavam a relagdo de transmissao de contetido.

[...] eu tive dois professores na universidade que foram geniais, cara [...], um era
de atletismo e futebol, e o outro dava voleibol e handebol. Eu fiquei amigo deles,
tanto que foram homenageados na nossa formatura, um foi até o paraninfo da
turma. Na sala de aula, ndo era aquela coisa [...]. [...] mas essa questao dos
professores de conversar muito, trocar ideia, perguntar o que eles achavam. [Por
exemplo], aconteceu uma situacdo no jogo, que aconteceu isso, isso € iSso, em

questdo de aspecto psicoldgico do jogador, e eles trocavam vdrias ideias, mas tudo
fora de sala de aula (T4, p. 11, grifo nosso).

[...] a matéria de treinamento é apaixonante, os caras sdo muito bom, te da uma
liberdade dentro e fora da sala, pra conversar, se quiser ir tomar uma cerveja.
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Ia em churrasco, quantos churrasco eu ji fui do Rodrigo. Estava eu 14 de aluno e a
nata da universidade, voceé tira muito proveito disso, né? [...] (T7, p. 5, grifo nosso).

O relato dos treinadores T2 e T8 evidenciaram a capacidade de alguns
professores de se relacionar, dialogar e conviver amigavelmente com os alunos, o que
pareceu contribuir para a criagdo de um clima propicio a aprendizagem.

O interessante, nesse caso, ¢ perceber que essa relacdo de confianca produz
oportunidades de aprendizagem fora dos limites da sala de aula, apontando entdo que a
aprendizagem informal também estd presente no espaco da universidade.

Os treinadores destacaram ainda os conhecimentos veiculados em disciplinas
especificas do curriculo, tais como Fisiologia, Anatomia, Teoria do Treinamento, Psicologia.

[...] vocé tem uma base de fisiologia, porque eu nao sabia nada de fisiologia;
vocé tem uma base de anatomia que vai te ajudar no basquete, eu ndo sabia nada
de anatomia. Vocé tem uma base de, de treinamento esportivo, que eu nio sabia
absolutamente nada, nio sabia o que era uma adaptacio, como era feito a adaptacio
do esporte e tudo mais. Vocé tem vdrias vivéncias dentro da faculdade que vao
acrescentar no repertorio, no seu repertério motor. Voc€ ter uma nogdo de

psicologia que ajuda muito o treinador, vocé vai ter uma no¢ao do que vocé pode
aplicar para uma crianca de 6, 7, 8, 9, 10 anos (T1, p. 9-10, grifo nosso).

Ajudou muito nessa parte psicoldgica, principalmente para trabalhar com esse
nivel, das categorias de base, ajuda muito [...]. [...] psicologia do esporte, pois
ajudou muito a entender o atleta e a entender a parte de cobranca, sentar apés
jogo, antes de jogo, o motivacional (T2, p. 6, grifo nosso).

Mais nas outras areas, a parte de teoria das outras dreas, como, por exemplo,
metodologia, area de fisiologia, area de psicologia, essas areas assim
contribuiram bastante; foi coisa que eu me interessei mais também pra
desenvolver. Agora, na drea do basquetebol, vocé via, assim, os professores muito
aquém (T13, p. 8, grifo nosso).

A partir do dados revelados pode-se concluir que o curso de Educagdo Fisica
contribuiu para a socializa¢do de saberes que podem ser agrupados em trés dreas centrais
(Quadro 10), as quais foram valorizadas pelos treinadores nos relatos por responderem a
demandas especificas do cotidiano de treinamento.

A primeira, com um nimero maior de incidéncia, foi a Didatica, acompanhada
timidamente pela Pedagogia. Identificamos, entre os treinadores, inquietacdes relativas ao
planejamento e a organizacdo do treino, a gestdo do grupo de atletas durante o treino e,

principalmente, a escolha de estratégia metodoldgica capaz de envolver os atletas no treino.
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A segunda drea, com menor incidéncia, compreende os conhecimentos de
natureza bioldgica, conhecimentos do corpo humano e, principalmente, do metabolismo
energético do ser humano, e periodizag¢ao do treinamento fisico, tais como os veiculados nas
disciplinas de Fisiologia, Anatomia e Teoria do Treinamento, que sd@o os conhecimentos que
respondem as demandas da preparacgdo fisica.

A terceira drea, também com menor incidéncia, compreende os conhecimentos
da Psicologia, desde aqueles que permitem compreender o desenvolvimento das criangas e
adolescentes, mas principalmente aquelas capacidades e habilidades de relacionamento que
qualificam o treinador para intervir em situacdes de conflito, identificar as emogdes
vivenciadas pelos atletas, dialogar, convencer, apoiar, motivar, entre outras demandas que

exigem competéncia afetiva e emocional.

Quadro 13- Saberes valorizados pelos treinadores no curso de Educacao Fisica

Saberes de Didatica e Pedagogia | Conhecimentos de Fisiologia e | Saberes vinculados a Psicologia
Teoria do Treinamento

Planejamento e organizacio do Conhecimentos do corpo humano e | Desenvolvimento de criangas e

treino; Gestdo do treino; do metabolismo energético do ser adolescentes; Habilidades de

Estratégias metodolégicas. humano; Periodizacio do relacionamento e resolugdo de
treinamento fisico. conflitos; Capacidade de

identificar as emog¢des vivenciadas
pelos atletas, de dialogar motivar e

convencer etc.

Fonte: pesquisa direta.
Elaboracao do autor.

Desse modo, no que diz respeito aos saberes necessdrios ao planejamento,
organizacdo e implementacdo das sessdes de treinamento (contribuicdo da Didética), ao
desenvolvimento da preparacao fisica (contribuicdo da Anatomia, Fisiologia e Teoria do
Treinamento) e ao relacionamento e motivacdo dos atletas (contribui¢cao da Psicologia), o
curso de Educacdo Fisica pareceu colaborar significativamente, conforme a visdo dos

treinadores pesquisados.
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No entanto, ndo podemos desconsiderar que na relacdo dos treinadores com o
curso de Educacio Fisica houve conflitos. Para ilustrar a dimensdo desse fato, destacamos o
relato de dois treinadores (T6 e T7) ao concluirem as reflexdes sobre o papel da universidade
na constitui¢do dos saberes para formar um treinador.
O treinador T6 afirmou: “[...] s6 que na pratica eu acho que facilita muito mais.
Sou muito mais da pratica do que da teoria. Eu acho, eu acho que a gente tem que ter a
teoria, mas sO vai lapidar isso na pratica, esse que eu acho que € o caminho (T6, p. 8, grifo
nosso)”. Ja o treinador T7 fez critica contundente ao que ele definiu como profissional
tedrico.
[...] vejo cada pessoa dando aula que, putz, em tudo quanto é lugar de basquete.
Vocé ja fez o moleque correr? Vocé ja se envolveu numa competicao? O que é
necessario, né, pra vocé vincular a pratica com a teoria? Vocé nao sabe, vocé so é
tedrico. Vocé pode ser o melhor teérico do mundo, eu ndo te respeito, eu nao te

respeito. Vocé pode escrever ali que eu vou ser totalmente contra, mesmo se eu era
a favor, eu mudo (T7, p. 9, grifo nosso).

No relato dos treinadores (T6 e T7), transpareceu certo preconceito em relaciao
a teoria, sobretudo aquela produzida no contexto académico. Essa aversdo ao conhecimento
produzido na universidade pareceu ser consequéncia do modelo de formacao adotado nos
cursos de Educagdo Fisica.

Como destacado por Pérez Gomez (1995), o modelo de formagao sustentado pela
racionalidade técnica contribui para a divis@o do trabalho entre os profissionais reconhecidos
como da pratica (treinadores) e aqueles da teoria (professores da universidade), com relativa
autonomia de ambos, o que na realidade gera um processo de subordina¢do dos niveis mais
proximos da pritica aos mais abstratos de producdo de conhecimento, provocando
isolamento e embates corporativistas.

Desse modo, apesar de identificada a contribuicdo do curso de Educagdo Fisica
na constituicdo dos saberes dos treinadores pesquisados, ndo podemos desconsiderar que o
modelo de formacao adotado tem contribuido para a degradagdo do estatuto profissional do
treinador, na medida em que ndo reconhece a relevancia dos saberes produzidos na

experiéncia profissional e, por vezes, desqualifica a contribuicao da prética na formagao.
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Avancando com a discussdo, na se¢do seguinte colocamos em evidéncia a visao
dos treinadores sobre o periodo da socializacdo profissional ao longo da carreira, o que nos
forneceu elementos para aprofundar a compreensdo dos saberes adquiridos pelos

participantes da pesquisa.

5.3 Socializacao profissional: a carreira de treinador

Ap0s a reflexdo sobre a socializacdo profissional no curso de Educagdo Fisica,
retomamos o periodo da socializagdo profissional ao longo da carreira, momento em que 0s
treinadores relataram as experiéncias de aprendizagem do oficio.

O periodo da socializacdo profissional ao longo da carreira compreendeu a
entrada no mundo do emprego e do trabalho, sendo possivel acessar as experiéncias e
impressoes dos treinadores sobre o exercicio da profissao.

A inquiricdo sobre esse periodo foi no intuito de compreender o papel das
experiéncias profissionais na constitui¢do das identidades e saberes dos treinadores. Para
tanto, levantamos os desafios vivenciados no cotidiano da profissdo, bem como os saberes
necessdrios para enfrenta-los.

As narrativas forneceram dados que nos permitiram identificar desafios
frequentemente enfrentados pelos treinadores das categorias de formagdo e um conjunto de
saberes que, na opinido dos participantes, sao fundamentais para a atuacao profissional do

treinador.

5.3.1 Ossos do oficio: os desafios dos treinadores das categorias de formacao

A reflexdo sobre os desafios da profissdao foi um momento que trouxe inquietacao
aos treinadores. A impressdo foi de que tinham muito a dizer sobre os desafios enfrentados
no trabalho com os jovens atletas.

Vale destacar que nos relatos as reminiscéncias sobre os desafios da profissao
confundiram-se com as dificuldades confrontadas no dia a dia de trabalho; ndo por acaso
titulamos essa secdo com a expressao “ossos do oficio”, pois ressalta os obstaculos, entraves

e percal¢os da profissao de treinador.
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O impeto dos treinadores para narrarem as dificuldades e desafios ficou evidente
logo no inicio do relato de quatro (4) participantes (T1, T4, TS, T13), que destacaram serem
inimeros os desafios e que estes eram enfrentados diariamente.

O treinador T1 destacou: “Ah, sdo muitos, principalmente trabalhando com a
base” (p. 10). O treinador T4 afirmou: “[...] cara, sdo muitos desafios; é muito dificil ser
técnico” (p. 12). O treinador T6 acrescentou: “O desafio, tipo assim, € no dia a dia, sabe?
Todo dia ¢ um desafio [...]” (p. 6). A treinadora T13 complementou: “Olha, eu digo que quase
didrio [risos]. O desafio é quase diario [...]” (p. 10).

Os relatos iniciais (T1, T4, TS, T13) forneceram elementos para que pudéssemos
compreender a natureza do trabalho dos treinadores, bem como as possiveis caracteristicas
dos saberes necessdrios para sobreviver a essa realidade. Sdo desafios e saberes variados e
fortemente dependentes das condi¢des contextuais, ja que estdo condicionados a realidade
vivida por cada treinador. Essas caracteristicas foram confirmadas pela dificuldade de
identificarmos desafios comuns a todos os participantes da pesquisa.

Na anélise das narrativas ndo foi possivel identificar desafios consensuais entre
os treinadores, entdo nao podemos afirmar que todos os treinadores enfrentavam os mesmos
desafios, embora alguns fossem compartilhados por mais de um participante.

Apesar disso, foi possivel agrupar quatro categorias de desafios, conforme a
maior incidéncia nas narrativas. Vejamos entdo quais foram as categorias percebidas nos
relatos:

1- CondigOes de trabalho; 2- Relacionamento com os atletas; 3- Ensino do
basquetebol; e 4- Valores conflitantes na pratica dos treinadores.

Cada categoria aglutinou um conjunto especifico de desafios, como podemos

observar no quadro 12.
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Quadro 14 — Representacao esquematica dos desafios relatados pelos treinadores

DESAFIOS

Condicoes de Relacionamento com os | Ensino do basquetebol | Valores conflitantes na
trabalho atletas pratica dos treinadores
Remuneracdo/Salario | Compreender as novas Planejar e organizar o Formar o atleta e formar a

geracdes treino pessoa
Estrutura fisica e Motivar e apoiar 0s Ensinar o jogo Formar o atleta e ser
financeira atletas campedo
Equipe Lidar com os pais
multiprofissional

Fonte: pesquisa direta.
Elaboracio do autor.

5.3.1.1 As condicoes de trabalho

Os desafios relacionados as condi¢des de trabalho exibiram a realidade objetiva

do exercicio da profissdo e foram destacados por pelo menos dez (10) treinadores (T2, T3,

T4,T5,T6,T7, T8, T10, T12, T13).

Nos relatos, as dificuldades agrupadas nessa categoria referiram-se aos limites

impostos pelos baixos saldrios, pela falta de estrutura fisica e financeira para os treinamentos

e competi¢des, bem como as dificuldades de acesso a uma equipe multiprofissional.

Entre os treinadores, cinco (5) deles (T2, T7, T8, T10, T12) destacaram

insatisfacOes em relagdo aos rendimentos financeiros obtidos no trabalho, fato que lhes

impunha uma série de desafios.

A principio, acho que é o reconhecimento, ndo sé da entidade que vocé trabalha,
do contexto em si mesmo, sociedade, tudo. Todo mundo sabe que ganha pouco,
a principio € isso, ganha pouco. [...] esse reconhecimento faz total diferenca. Eu
trabalho com 15 atletas, todos diferentes, pelo menos no lugar que eu estou
trabalhando esse reconhecimento eu tenho, s6 que vocé colocar salario, as
coisas, fica a desejar (T2, p. 7).

A remuneracio é muito ruim, e isso eu sei por causa do mercado, a H... [nome
do clube] € um dos clubes que mais valorizam o seu trabalho. O P... [nome do
clube] paga R$800,00 a R$1.000,00 pra molecada de 13 anos e paga R$800,00 a
R$1.200,00 para um técnico. Como que vocé vai ser um técnico de basquete? (T7,
p. 10, grifo nosso).

[...] financeiramente eu acho que nao é compativel, mesmo eu trabalhando em
lugares muito bons, de repente eu tenho contato com outros profissionais que eu
sei que ganham melhor do que a gente fazendo a vida maluca que a gente faz; eu
acho que o desafio € vocé se motivar, vocé entender que de repente vocé
ganharia mais fazendo outra coisa [...] (T8, p. 7, grifo nosso).
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O primeiro que eu te falei anteriormente é vocé viver do basquetebol. Eu acho
que esse ¢ o sonho de todo técnico de basquetebol: é conseguir viver de
basquetebol. E isso sdo poucas pessoas que conseguem. Pouquissimas pessoas
(T10, p. 7, grifo nosso).

Diante da realidade dos baixos saldrios, uma parcela dos treinadores se
desdobrava em diversos empregos, em dreas da Educagdo Fisica completamente diferentes
do contexto de treinamento de jovens atletas.

Primeiro, vocé nao encontra treinadores de basquete, vocé encontra Educadores
Fisicos [...]. A minha situacao, eu trabalho hoje numa escola internacional, eu
trabalho numa academia, eu tenho uma empresa e eu trabalho na H... [nome
do clube], num clube. Entdo, 6, escola, clube, academia, tenho uma empresa,
dentro da H... eu trabalho com atividade motora adaptada, eu trabalho num projeto
14 que chama Bem Viver. Trabalho com publico de terceira idade, dou aula de

alongamento, dou musculagdo e dou treino de basquete. Eu sou técnico de
basquete? (T7, p. 10, grifo nosso).

Ja tive momentos em que eu dava aula de manha, treino a tarde e a noite. No
que era principal na minha vida, talvez eu ja ndo tivesse mais forca para ir 100%,
eu jaiala 60%, 50% dar treino. E eu, como sou uma pessoa muito emotiva e vivo
no calor do treino, no calor do jogo, eu me frustrava um pouco (T10, p. 7, grifo
Nnosso).

[...] o dinheiro nao esta na base, o dinheiro t4 14 em cima, e € umas coisas assim,
que a gente ganha mal, pra gente € mais um complemento. Esse ano que eu nao
estou trabalhando, mas nos ultimos anos trabalhava em quatro lugares, trés
escolas particulares e mais o basquete, o basquete era um complemento (T12,
p- 16, grifo nosso).

Importante destacar que, mesmo para o treinador T10, responsavel pelo
treinamento de uma selecdo brasileira de jovens, a realidade de baixo saldrio e multiplos
empregos representava uma situacdo incomoda.

No periodo das entrevistas, dos 13 treinadores, apenas cinco (5) exerciam a
funcdo de treinador em tempo integral (T1, T9, T10, T11 e T13), com as seguintes ressalvas:
os treinadores T1 e T11 indicaram a necessidade de encontrar mais um emprego para
complementar a renda; o treinador T10 era responsavel pelas equipes de formagdo de seu
municipio e treinador de uma selecdo brasileira de jovens; a treinadora T13 acumulava as
fungdes de treinadora e coordenadora geral das equipes de basquetebol de sua institui¢do.

Outro aspecto que merece aqui ser destacado € a diversidade de institui¢cdes que

foram apresentadas e nas quais os treinadores trabalhavam (escolas, academias, clubes,
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prefeituras) exercendo as mais diversas fungdes (professor, treinador, gestor, coordenador,
empreendedor). Sao contextos de trabalho com diferentes propdsitos no campo da Educagao
Fisica, o que exige a mobilizacdo de uma gama distinta de saberes, para além daqueles
exigidos no campo do treinamento.

Essa realidade complexa e conflituosa confirma o potencial da socializagcdo
profissional ao longo da carreira no processo de transformacao identitdria, ja que, além de
conviver com as contradi¢des do proprio campo do treinamento, alguns treinadores precisam
mediar os conflitos identitdrios gerados por outros contextos de trabalho.

Ainda em relacdo as consequéncias dos baixos saldrios, trés (3) treinadores (T2,
T10, T12) descreveram os limites impostos a formacao continuada, uma vez que a falta de

recursos financeiros inviabiliza o investimento em cursos, viagens € materiais didaticos.

Querendo ou ndo, com salario baixo, como é que vocé vai fazer uma clinica de
R$600,00 para trés dias? E ai tem mais alimentagio, as coisas. Fica dificil, vocé
quer ir atrds, mas ndo tem como. Esse € outro aspecto muito... Eu acho que tinha
que organizar um jeito para todo mundo fazer, ser acessivel a todo mundo (T2, p.
7, grifo nosso).

Porque, como existe restricdo para material para tudo no Brasil, tem pouca
literatura, a gente acaba também, como técnico, ficando um pouco refém disso,
sabe? A gente acaba tendo que ir para Espanha, para os Estados Unidos, que
sdo realidades diferentes, que ndo € a realidade do Brasil. E as vezes vocé nao tem
recurso para ficar nos Estados Unidos 15 dias, 20 dias na universidade la (T10,
p- 7, grifo nosso).

[...] se eu tivesse um tempo maior de formagdo, de preparagdo, de curso, poderia
ter, mas s6 que € o seguinte: eu teria que ta ganhando para isso. Agora, como
voc€ ndo ganha, vocé vai na experiéncia. Ainda eu tenho a dadiva de ter 6timos
treinadores do lado que a gente troca muita informagao (T12, p.16).

Podemos perceber que a auséncia de uma remuneracdo digna aos treinadores
contribuia para a configura¢do de uma realidade precaria de trabalho, na qual os treinadores
eram impedidos de se dedicarem plenamente as demandas do treinamento e as necessidades
de formacao continuada, o que resultava em um sentimento de insatisfacdo e frustracdo em
relacdo a profissdo. O relato do treinador T7 foi emblematico nesse sentido.

[...] o técnico de basquete, ele deveria ser apenas técnico de basquete, né? [...] Entdo
vocé trabalha full time, voc€ € técnico de basquete, vocé estuda basquete, vocé
pensa basquete, vocé vive basquete e vive de basquete. [...] s6 que, assim, nao da

pra vocé viver de técnico de basquete em categoria de base, nao da, niao da,
infelizmente nao da (T7, p. 10, grifo nosso).
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Outro desafio relacionado as condi¢des de trabalho e que fora relatado por cinco

(5) treinadores (T6, T8, T10, T11, T13) diz respeito a auséncia de uma equipe

multiprofissional, a auséncia de uma comissdo técnica que possa apoiar o trabalho do
treinador.

[...] mas seria legal ter uma estrutura de pessoas aqui, um grupo de preparador

fisico, um fisiologista, um fisioterapeuta para trabalhar cada um na sua drea; na

verdade, o treinador hoje na categoria menor ele faz tudo, ele tem que ser

preparador fisico, psicologico, fisioterapeuta, médico tem que ser tudo (T6,
p.9, grifo nosso).

Enquanto no clube vocé faz tudo, na onde eu trabalho eu faco tudo, parte de pai,
coordenador, de técnico, preparador fisico, psicélogo. Chega uma hora que a
menina cansa de vocé. Na sele¢do € diferente, vocé dividi com outros profissionais,
cada uma na sua 4rea, cada um fazendo muito bem o seu trabalho (T10, p10, grifo
Nnosso).

Na mesma dire¢do dos relatos anteriores, o treinador T8 também indicou o
desafio de ter de exercer diversas funcdes, as quais sdo necessdrias para enfrentar a dura
realidade do basquetebol feminino no Brasil.

[...] existe uma diferenga muito grande entre basquete feminino e masculino na
estrutura geral da coisa. Basquete masculino hoje em dia eles acontecem no pais
nos clubes, certo. E basquete feminino ele acontece em projeto social, ai vocé tem
uma divisdo ndo sé de género, mas de classe social, é gritante né. E no dia a dia,
essa divisdo pra classe social da menina eu acho que ¢ um desafio que a gente se

depara muito. Ao longo dos anos eu acho que vocé acaba tendo que ser mae,
médica, psicéloga, assistente social, eu acho isso um desafio (TS, p.8).

Dos 13 treinadores entrevistados, apenas quatro (4) (T1, T9 T11, T13) contavam
com o trabalho de um preparador fisico e somente dois (2) (T11, T13) contavam com o
auxilio de uma equipe multiprofissional, com a participacdo de nutricionista, fisioterapeuta,
psicologo, preparador fisico, assistente social. Coincidentemente esses quatro treinadores
exercem a funcdo de treinador, praticamente, em tempo integral, o que aponta para uma
realidade institucional diferenciada.

Desse modo, além de trabalhar em diversos empregos, boa parte dos treinadores
tem que exercer funcdes complementares no ambiente de treinamento, sobretudo, aquelas

relacionadas a preparagdo fisica, o que exige a mobilizacdo de um conjunto especifico de
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saberes, como ficou evidenciado nos conhecimentos valorizados pelos treinadores na
formacao inicial no curso de Educacio Fisica.
Por fim, ainda em relagao as condi¢des de trabalho, trés treinadores (T2, T6, T12)
indicaram os desafios gerados pela falta de estrutura para os treinamentos e competicoes.
Os treinadores se queixam da falta de recursos para a compra de materiais, para
a realizacdo das viagens, bem como de infraestrutura para o desenvolvimento dos treinos.
O cara sai do campeonato por nao ter recurso para viajar. Entdo vocé fica
chateado. Eles querem a melhoria do esporte, mas dar apoio, nao da nada. [...] Se
fossem poucos, mas € a maioria. As condicdes para viajar, os meninos aqui ainda
tem um poder aquisitivo bom, mas vocé pega fora daqui, € cada relato que vocé

pensa, ndo pode ser verdade que estd acontecendo isso em um pais rico,
teoricamente (T2, p. 7, grifo nosso).

[...] mas ainda falta algumas coisas que a gente gostaria de ter nessa parte da
estrutura, seja na parte de viagem, seja na parte de uniforme ou na parte, nessa
parte fora quadra, extra quadra, para dar uma alavancada na categoria de base [...]
(T6, p. 9, grifo nosso).

[...] a primeira coisa que eu acho que a gente fica muito triste é com a
estrutura, que até hoje a gente. Por exemplo, o Sesi tem estrutura, eu ndo tenho
estrutura, até entdo eu estava usando as bolas do Sesi e agora que me passaram
meia ddzia de bola, vocé tem que ficar pegando bola ali, bola aqui, comeca na
estrutura (T12, p. 14-15, grifo nosso).

Assim como as limitacdes impostas pelos baixos saldrios, a falta de estrutura
também contribui para insatisfacdo e frustracdo dos treinadores. O treinador T6 demonstra
esses sentimentos ao comparar a realidade esportiva dos Estados Unidos com a realidade
brasileira.

[...] eu sou do basquete, eu gosto de basquete, eu gostaria de viver do basquete,
gostaria de trabalhar s6 com o basquete. E uma coisa que incomoda, porque eu ja

2

tive a experiéncia ir para os Estados Unidos e ver a estrutura que eles t€m, é
impressionante. E o que a gente faz aqui é milagre, pelo que a gente tem no Brasil
é milagre perto do que os caras fazem nos outros paises, a dedicagdo, a estrutura.
A gente faz milagre [...] (T6, p. 9).

Em resumo, para um ndmero significativo de treinadores a precariedade das
condic¢des de trabalho gera intimeros desafios. Desde a necessidade de trabalhar em mais de
um emprego, por vezes, em dreas distintas da do treinamento, perpassando a necessidade de

desempenhar func¢des variadas no ambiente de treinamento (preparador fisico, fisioterapeuta,
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psicdlogo), até a falta de estrutura adequada para desenvolver os treinamentos e participar

das competi¢des.

5.3.1.2 O relacionamento com os atletas

Além das condi¢des de trabalho, os treinadores apontaram um conjunto de
desafios diretamente relacionados ao convivio com os atletas, ou seja, um conjunto de
desafios que emergem no relacionamento do treinador com seus atletas.

Nesse ponto sobressaem as dificuldades de compreender e trabalhar com as novas
geragOes de atletas, de motivar e apoiar os atletas em situagdes de instabilidade emocional e
de lidar com as interferéncias dos pais.

Entre os treinadores, cinco (5) (T2, T3, T5, T9, T13) asseguraram que, nos
ultimos anos, houve uma mudanca significativa das caracteristicas e dos interesses dos
atletas. Os treinadores concordam em afirmar que os atletas estdo diferentes das geracdes
precedentes.

Os atletas demonstram-se mais questionadores e, a0 mesmo tempo, encontram
dificuldades em definir e focalizar os objetivos que pretendem perseguir no campo do
treinamento.

Eu ndo tenho dificuldade assim, de menina faltar de treino. Mas € aquela coisa. As
vezes esta ali, mas porque que eu estou aqui. Eu realmente quero estar aqui

ou eu estou aqui porque € legal socialmente, perto das amigas da escola é bacana,
vocé se destacar, vocé sair no jornal de vez em quando (T3, p.6, grifo nosso).

Acho que dentro de um time esse é o maior desafio, porque quando vocé trabalha
com categoria mais nova, os meninos tém inglés, tem outro esporte, tem nao sei
o que. E ai eles nao se comprometem tanto, nio tem tanta responsabilidade. E
muito atrativo, € muita coisa na cabeca de uma crianca (T3, p. 6, grifo nosso).

[...] hoje os meninos, eles sdo muito mais ndo inteligente, mas eles t€ém mais
facilidade de entendimento maior do que antes. Antes se vocé falava faz isso, os
meninos iam e realizavam, mas eles ndo perguntam porque estdo fazendo isso, hoje
as equipes, 0s meninos tem muito desse conhecimento [...]. Hoje o
comportamento dos meninos, eles tém esse lado interessante de perguntar e
saber, mas também tem o lado que eles acham que ja sabem e ndo precisam
treinar algumas coisas [...] (T9, p. 8, grifo nosso).

[...] eu vejo dentro desse processo geracoes que estao sendo diferente e muito
diferente. Pegando a geracdo 2000 ali que foi quando logo eu comecei com a
categoria 19, um grupo muito decidido no que queria ser, queria ser jogador, entao
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Iutava pra isso [...]. E ai vocé vai vendo processos que a menina vai fazendo
basquete nao pra chegar 4, talvez pra estar com a amiga, talvez pra passar
esse periodo jogando basquete que eu gosto, mas nao € o fim. Pior vai ser nessas
ultimas geragdes que vocé vé a atengdo em todos os lugares, mas na verdade em
nenhum. Entdo meu maior desafio hoje é assim, fazer com que elas se
concentrem naquilo que elas estiao fazendo (T13, p. 11, grifo nosso).

As queixas dos treinadores em relacdo aos comportamentos dos atletas vao ao
encontro das caracteristicas das criangas e adolescentes da geragdo Z ou geracao digital, que
compreende as pessoas nascidas entre 1990 e 2010. A denominacdo geracdo Z estd
relacionada a palavra “zap” em inglés, que se refere ao ato de zapear, de mudar rapidamente
os canais da televisao.

Trata-se de criangas e adolescentes que convivem simbioticamente com as novas
tecnologias, sobretudo, a internet. Sao capazes de desenvolver diversas tarefas ao mesmo
tempo e demonstram impacié€ncia frente as praticas tradicionais que ndo respondem seus
interesses imediatos.

A emergéncia desses comportamentos no ambiente de treinamento parece
contribuir para a ocorréncia de um conflito geracional, entre treinador e atletas, na medida
em que os treinadores interpretam os comportamentos dos atletas como falta de foco, falta
de compromisso, falta de responsabilidade, o que configura uma realidade desafiadora de
trabalho.

Um pouco diferente dos desafios anteriores, mas ainda circunscrito ao
relacionamento com os atletas, estdo as dificuldades de motivar e apoiar os atletas em
situagdes de instabilidade emocional, desafios relatados por trés treinadores (T1, T4, TS).

O treinador T1, por exemplo, relatou suas preocupagdes com a motivacao dos
atletas em relag@o aos treinos e suas inquietacdes quanto aos comportamentos e atitudes que
deve adotar frente aos atletas.

Como € que eu vou fazer o atleta vir pro meu treino, sabe, sem, sem ter aquela coisa
que eu tinha. P6! Vou 14 ja sabendo que vou fazer giro, giro, bandeja. Entio eu

crio diversas formas de fazer, de tentar, de conquistar o atleta de, tentar
motivar o atleta, de fazer o atleta gostar realmente daquilo (T1, p.11).

Entdo uma coisa que eu até cobro de mim bastante, que €, como eu vou lidar com
o atleta. As vezes fico até pensando, pd, falei isso, ndo sei se era legal ter falado
isso, saio de um jogo, po, serd que vO falar com eles agora? Nao, estou de cabeca
quente; vou falar com eles no préximo treino. Mas um grande desafio realmente
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que eu tenho € esse de, de saber como motivar o atleta, saber como vou fazer
pra ele gostar do que ta sendo passado (T1, p.11, grifo nosso).

Atrelada a dimensao motivacional os treinadores T4 e TS acrescentam o desafio

de lidar com a instabilidade emocional dos atletas, sobretudo, no contexto das competi¢des.

Entdo, isso é um desafio muito dificil que um técnico de basquete tem, sabe, tirando
toda essa parte ai do emocional, de motivar o atleta, porque tu tem um grupo,
treinar um grupo de basquete nio é facil, tu tem que manter eles sempre
motivados, sempre tem que estar a ponto de bala para as coisas. Nao pode deixar,
tem horas, momentos dificil, tu quebra o jogo que tu podia ganhar, € a dltima bola,
todo mundo faz assim, todo time desce, se tu sobe, ¢ ai tu tem que estar bem,
porque se tu descer junto com eles afunda todo mundo [...] (T4, p.12, grifo
Nnosso).

[...] como vocé trabalha categoria de base, os meninos sdo muito instaveis. Um dia
eles estdo outro dia ndo, vai, sim, ndo. Altos e baixos a todo momento. Esse
também ¢é um grande desafio, vocé construir um grupo com pouco mais de
tranquilidade de parte psicoldgica, esse € um grande desafio saber trabalhar os
alunos psicologicamente. Cada jogo vocé vé o menino jogando de forma diferente
(TS5, p.6, grifo nosso).

Por fim, ainda em relacdo aos desafios da convivéncia entre treinador e atleta,

dois treinadores (T2, T3) destacaram a falta de apoio e a interferéncia dos pais na vida

esportiva dos filhos.

Os pais mesmo cobram, o meu filho ndo estd indo bem no inglés, ele ndo vai no
basquete, porque o basquete estd atrapalhando [...]. [...] esse negécio dos pais
privarem o atleta de jogar, porque estd indo mal na escola ou esta fazendo tal coisa.
Colocar de castigo, acho que € muito mais fécil, sentar e conversar. [...] Ter essa
participacio e essa credibilidade dos pais. Porque muitas vezes os pais acham
que o basquete € o.... Nao dd o mesmo valor ao basquete, o inglés, o curso de
computagdo. Acha que o basquete esta la embaixo. O ano que vem ele vai parar,
isso € s6 perda de tempo. Nao € prioridade (T2, p. 8, grifo nosso).

Mas o que é mais dificil pra mim, nessa faixa etaria, ¢ lidar com os pais. No
sentido de que vocé vai ensinar para filha dele que ela ndo pode jogar sozinha, que
ela precisa de mais quatro. As vezes a equipe venceu, ela ndo foi tio bem, mas a
equipe venceu, que € o objetivo maior. Mas ela vai chegar na casa dela e o pai vai
falar tudo ao contrario. Mas vocé tem que ir mais pra cesta, mas vocé tem que mais
isso, mais vocé... Entdo essa relacdo € mais dificil, porque vocé tem que lidar. As
vezes eu falo até assim, os pais vem para assistir ao jogo da filha, ele ndo vem
para ver o jogo da equipe, entdo isso é mais dificil (T3, p.5, grifo nosso).

Vale ressaltar que os desafios de motivar e apoiar os atletas, bem como de lidar

com os pais foram apontados apenas pelos treinadores mais jovens (T1, T3, T4, TS), com até
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seis anos de experiéncia na profissdo, o que pode indicar que os anos de experiéncia
profissional contribuem para superacao de alguns desafios.

Por fim, percebe-se que esse grupo de desafios, relativos aos dilemas de conhecer
os atletas, motiva-los, apoid-los e ainda mediar as interferéncias dos pais, estd referenciado a
um outro grupo de saberes que, também, foi valorizado pelos treinadores na formacdo inicial
no curso de Educacido Fisica. Sdo os conhecimentos veiculados no campo da psicologia, bem
como as capacidades e habilidades de relacionamento de alguns professores.

Essa constatacdo nos levam a refletir sobre o papel das experiéncias profissionais
na avaliacdo que os treinadores fazem sobre a relevancia do curso de Educacdo Fisica.

Os dados parecem indicar que os conhecimentos valorizados pelos treinadores
na formacao inicial do curso de Educacdo Fisica guardam relagdo estreita com os desafios
que os mesmos enfrentam no cotidiano de trabalho.

Essa constatacdo corrobora as reflexdes de Tardif (2002a) sobre o processo de
objetivacdo dos saberes experienciais, processo que € efetivado pela avaliacdo critica dos
saberes da formacdo profissional, disciplinares e curriculares.

Nas palavras de Tardif (2002a), a pratica cotidiana da profissdo permite o
desenvolvimento de certezas experienciais, mas de maneira decisiva provoca a avaliacao dos
demais saberes, uma retomada critica dos saberes adquiridos antes ou fora da prética
profissional.

Portanto, nos arriscamos a afirmar que os treinadores relembram e valorizam as
areas de conhecimento, as disciplinas académicas e os conhecimentos que de fato
demonstram utilidade prética ao treinamento, os saberes que estdo a servi¢o da atuacdo
profissional.

Nesse sentido, € imperativo garantir oportunidades efetivas de experiéncias no
terreno profissional ao longo do curso Educagdo Fisica, permitindo aos alunos identificar os

desafios do campo de trabalho e, com isso, revisitar criticamente as disciplinas do curriculo.

161



5.3.1.3 O ensino do basquetebol

O terceiro grupo de desafios destacado por seis (6) treinadores (T1, T4, T6, T7,
T8, T11) diz respeito ao ensino do basquetebol, mais especificamente, aos desafios de
planejar e organizar os treinos e de ensinar o jogo.

Os treinadores T1 e T6 ndo imaginavam que enfrentariam dificuldades em
conduzir o processo de ensino e de treinamento no basquetebol. Por terem sido atletas

imaginavam que seria mais facil.

[...] no primeiro ano como técnico achei que ia ser mais facil colocar tudo isso
em pratica, tive dificuldade com o planejamento, tive que, via que tinha que
estudar muito mais, que eu tinha de conhecimento ainda era muito pouco, o que eu
tenho de conhecimento ainda € muito pouco, perto do que é basquete (T1, p.3, grifo
Nnosso).

Cara, pra falar a verdade, no meu primeiro ano, como eu ja tinha jogado, eu
achei que ia ser mais facil ser treinador. Po, eu passei dez anos jogando basquete,
ai, quando me colocaram em uma quadra com um apito na boca, ali, pra comandar
12 meninos eu falei: “Eu sempre fiz isso, eu vou mandar fazer também, ndo é
possivel, eu achei assim, deu um bum, assim, né? Falei assim e ai toma agua, nao
toma agua? Por que que toma? Sera que eu preciso aumentar o tempo?
Diminuir esse exercicio ou aquele? E agora? E conversando com outros técnicos,
fazendo curso, pesquisando, procurando saber a gente vai entendendo qual é o
formato, como funciona, esse foi um desafio o comego mesmo, porque vocé fica
perdido (T6, p.11, grifo nosso).

Podemos perceber que as dificuldades dos dois treinadores (T1, T6) estdo
diretamente relacionadas ao campo da didatica, drea de conhecimento exaltada pelos
treinadores na formacao do curso de Educagdo Fisica.

Além dos aspectos gerais do ensino, os treinadores T4, T7 e T11 relataram
dificuldades no ensino do conhecimento especifico da modalidade, dificuldades no ensino do

jogo de basquetebol.

[...] ensinar basquete é facil pra caramba, tu pegar uma bola de basquete e
ensinar alguém a picar a bola, a arremessar, a picar no meio das pernas, isso é facil
cara [...], mas tu ensinar eles a entender o jogo de basquete ¢ muito mais dificil,
entender o que eles estdo fazendo. E o basquete € um esporte que exige muito isso
dos jogadores, € ele entender o que ele estd fazendo, isso € um desafio muito grande
para o técnico. E eu acho que é isso que diferencia o técnico bom, do técnico
comum, que é diferente mesmo do técnico que estuda o basquete, do técnico que
ensina o basquete de verdade, e simplesmente o técnico que ensina fundamento do
jogo [...] (T4, p.12, grifo nosso).
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[...] ja foi muito problema o ensinar o jogo, porque eu ndo ensinava o jogo. Eu
achava que basquete era fazer bandeja do lado esquerdo e do lado direito,
arremessar de curta, média e longa distancia, rebote né. Jogadinha pra zona,
jogadinha pra individual. [...]. Isso mudou, mudou esse meu conceito, nao
trabalhar com principal jogador, igualar todos, igualar todos, todos os
jogadores tem mesma funcio, tem as mesmas qualidades. A gente tem que
desenvolver de forma igual e o jogo tem que ser cooperativo, o jogo tem que
ser coletivo, eu ndo vejo isso nos outros times, eu perco muito jogo, vocé ndo
imagina, voc€ nao imagina (T7, p.11/12, grifo nosso)

[...] é uma situacdo que é complexa e envolve muitas coisas, muitas variaveis, a
menina que veio preparada a ser sempre a passadora, a menina que sempre
foi a menina que finalizava e agora ela tem que jogar em conjunto. Entao esses
s@o os fatores de jogo que vocé passa a entender e vocé€ tem que administrar um
pouco também da personalidade da atleta, pra que ela coloque o que ela tem de
bom dentro de um jogo, dentro de uma caracteristica coletiva. Entao essa é uma
das dificuldades, e isso é uma das coisas que mexem bastante, porque eu
acredito num trabalho coletivo (T11, p. 12, grifo nosso).

Ainda em relacdo aos desafios do ensino do basquetebol a treinadora T8
acrescenta que ensinar o jogo € a razdo de ser do trabalho do treinador e, portanto, € um

desafio prazeroso.

[...] mas eu acho que é, vamos dizer assim € o motor da coisa, ai que eu te falo
assim [...] eu acho que é desafiador sim, mas ¢ um desafio gostoso, vocé
construir a equipe, ¢ um desafio que pra mim eu acho gostoso. As vezes d4 certo,
as vezes nao d4, de voc€ chegar num titulo, por exemplo. Ou de vocé€ ver que
chegou no fim do ano e cresceu pouco, menos do que era esperado. Mas eu vejo
isso como bom, como um desafio gostoso, pra mim € bom (T8, p.8, grifo nosso).

Ha no relato dos treinadores (T4, T7, T11) a emergéncia de uma discussdo sobre
a metodologia de ensino do basquetebol, discussdo bastante presente no campo da Pedagogia
do Esporte.

Nas tltimas trés décadas, no que diz respeito a produgao tedrica relativa ao ensino
dos esportes coletivos, de uma tradi¢do vinculada a abordagem técnica das habilidades e
fundamentos, passou-se a considerar, com maior €nfase, os componentes titicos dos jogos
(GARGANTA, 1998).

No ambito dessa producdo, o ensino descontextualizado de habilidades técnicas
da lugar a reflexdes que contemplem a importancia de compreender a dindmica do jogo a
partir da proposi¢ao de situagdes problemas, sustentadas por processos de tomada de decisao

dos jogadores (MESQUITA; GRACA, 2006; MESQUITA; PEREIRA; GRACA, 2009).
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Os relatos dos treinadores T4, T7 e T11 vdo ao encontro dessas propostas
metodoldégicas quando afirmam que ensinar os fundamentos bésicos e as habilidades técnicas
da modalidade € relativamente fécil, o dificil € ensinar o jogo e, mais do que isso, ensinar 0s
atletas a entender o jogo e serem capazes de desempenhar diversas fun¢des dentro da equipe.

Esses conhecimentos sobre as metodologias de ensino dos esportes coletivos t€ém
sido alvo de discussdo no campo da Pedagogia do Esporte a pelos menos 30 anos e parece
fundamental para a reflexio sobre o ensino dos jogos coletivos e para a formacgao dos atletas
em longo prazo.

Ao longo das narrativas, diversos treinadores (T1, T4, T7, T8, T10, T11)
tangenciaram a discussdo metodolégica de ensino do esporte em uma perspectiva renovada,
contudo, nenhum treinador mencionou a importancia do curso de Educacdo Fisica na
socializagdo desses conhecimentos.

Acreditamos que as reflexdes no campo da Pedagogia do Esporte e, neste caso
especifico, as reflexdes sobre as metodologias de ensino, podem contribuir sobremaneira para
o ensino do basquetebol no campo do treinamento das categorias de formagao.

Além disso, trata-se de conhecimentos transponiveis a outras modalidades
coletivas, tais como os esportes coletivos de invasao (handebol, futsal, futebol, rugby etc),
mas ndo parece que essas discussdes tenham perpassado os cursos de Educagdo Fisica dos
treinadores.

Deste modo, defendemos a presenca da discussdo sobre as metodologias de
ensino do esporte coletivo na formacao inicial do curso de Educacio Fisica, seja no contexto

das disciplinas esportivas ou das disciplinas do campo da Pedagogia do Esporte.

5.3.1.4 Valores conflitantes na pratica dos treinadores

O quarto grupo de desafios € representado pelas dificuldades dos treinadores em
lidar com alguns valores conflitantes no cotidiano de trabalho com as categorias de formacao.
Ao longo das narrativas cinco participantes (T1, T7, T11, T12, T13) destacaram
duas tensdes que representam conflitos de valores na formagdo de atletas e parecem

incomodar os treinadores.
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A primeira tensdo foi destacada nos relatos dos treinadores T1 e T12 e representa

o conflito gerado pela necessidade de formar a pessoa e formar o atleta. O treinador T1

afirmou: “[...] vocé€ querer formar o seu atleta tanto no aspecto motor, na modalidade do

basquete, quanto a formac¢do do homem mesmo, isso € uma coisa dificil de lidar, muito
dificil (p. 10)”. O treinador T12 acrescentou:

[...] outra coisa € essa preparag@o do técnico com a pessoa, com o individuo. Porque

€ o seguinte a maioria ndo vai virar jogador, mas todos vao virar homens e a gente

pode detonar eles todos os dias, a gente tem um poder muito grande na mdo e na

cabeca desses meninos. [...] eu sempre me preocupei que antes de ser campeao

vocé tem que formar a pessoa, sempre foi um lema nosso. S6 que ser o nosso

lema € uma coisa, mas fazer na pratica € outra totalmente diferente [...] (T12,
p-15, grifo nosso).

Os relatos dos treinadores puseram em evidéncia o conflito entre o discurso da
formagao humana e a realidade da formacao dos atletas. No ambito do discurso os treinadores
defendem o investimento na formagao do individuo, na formacao do cidaddo, defendem o
potencial do esporte como ferramenta educacional. Por outro lado, no ambito da pratica
demonstram dificuldades para implementar esses ideais.

A impressdo € de que os treinadores se sentem na obrigacdo de defender a
importancia do esporte na formacdo da pessoa, mas, a0 mesmo tempo, demonstram-se
constrangidos, com um certo peso na consciéncia, em decorréncia das dificuldades de colocar
esses propositos em prética.

Importante destacar que essa discussdo, sobre os valores que devem permear os
propositos da formacdo de jovens atletas, atravessa toda a narrativa dos treinadores, da
socializagdo pré-profissional até a socializacdo profissional ao longo da carreira. Alguns
treinadores (T6, T10, T11, T13) posicionaram-se com seguranca diante dessa tensdo, outros
demonstraram nao ter superado o conflito (T1, T2, T3, T12).

A segunda tensao presente no discurso de trés (3) treinadores (T7, T11, T13) pds
em evidéncia o conflito gerado pelo ideal de formar o atleta em longo prazo e a pressdo em
ser campedo nas categorias menores.

Os participantes (T7, T11, T13) denunciaram que boa parte dos treinadores das
categorias de formacdo prioriza a vitéria nos campeonatos em detrimento a formagdo do

atleta.
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A critica é que, para ser campedo, alguns treinadores priorizam certos conteidos
que permitem ganhar em curto prazo, mas deixam de ensinar conteddos fundamentais ao
atleta que pretende chegar as equipes adultas.

[...] entender esse processo do basico a chegar ao alto nivel, eu acho que esse € um
grande desafio para um técnico. Eu acho que tem poucos com essa intengdo, essa
¢ a minha briga hoje em dia. Por que, para que a gente esta trabalhando? Pra
ser campeao no final do ano? Ou pra formar atleta? Muitas vezes vao falar
assim, ah eu estou formando. Mentira, eles estio muito mais pensando em ser

campedo do que formar jogadores, tanto € que o nivel do trabalho t4 ai no feminino,
muito abaixo do limite do que era pra ser considerado (T11, p.11, grifo nosso).

[...] ser campedo, nao € tao dificil, mas fazer com que uma menina saia de uma
categoria 13 e chegue la no adulto é um processo muito dificil. Esse processo
que eu tenho visto que assim, dentro de quantidades, se vocé tem 800, 900, se
chegar uma, vocé fez assim, € um bom trabalho, muitas vezes pode até ndo chegar
nenhuma. Agora isso pensando no fim, que é chegar uma atleta ao alto nivel. Agora
0 quanto a gente trabalha pra ter pessoas que continuam divulgando o basquetebol
a gente tem mais e ai umas se tornam técnicas, outras preparadoras fisicas, outras
ndo tem nada a ver com o basquetebol, mas continuam olhando o basquetebol,
sendo criticos vindo assistir jogo, enfim influenciou beneficamente na sua vida
profissional que tem hoje (T13, p.10, grifo nosso).

Percebe-se que formar o atleta para representar equipes adultas é uma tarefa
desafiadora para alguns treinadores. Além disso, trata-se de uma tarefa desgastante, pois nao
ha consenso entre os treinadores quanto aos valores que devem ser priorizados nas categorias
de formacao, j4 que nem todos tem se comprometido com a formagdo dos atletas em longo
prazo.

Os relatos evidenciam que essa discussdo, sobre os propdsitos das categorias de
formacao, estd mal resolvida entre os treinadores, ha pouco consenso e muitos conflitos. Essa
realidade demonstra o estagio de desenvolvimento da profissdo, a qual ainda se debate em
problemas internos, sobre os quais os membros da profissdo tém se demonstrando incapazes
de buscar solucdes conjuntas.

Em sintese, os desafios relatados pelos treinadores apontaram para a realidade de
uma profissdo que luta por maior reconhecimento social e, portanto, ainda enfrenta duras

condic¢des de trabalho.
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Uma profissdo que exige a incorpora¢cdo de um conjunto amplo de saberes que
estejam a servico de resolucdo de problemas instdveis, incertos e imprevisiveis, tais como
aqueles que emergem da relacdo com os atletas e das demandas de ensino do jogo.

E de uma profissdo que ainda se debate em problemas internos, gerados por
conflitos de valores, sobre os quais os membros da profissdo demonstram pouco consenso.

A reflexdo sobre os desafios da profissao foi complementada pela reflexdo sobre
os saberes necessdrios ao enfrentamento desses desafios, o que aprofundamos no topico

seguinte.

5.3.2 Saberes necessarios a atuacao profissional

A reflexdo sobre os saberes necessarios ao enfrentamento dos desafios da atuacao
profissional contribuiu para confirmar a relevancia dos conhecimentos, das habilidades e dos
valores que ja vinham sendo citados pelos treinadores no transcorrer das narrativas, bem
como dos desafios descritos no topico anterior.

Com a anélise dos dados desse trecho das narrativas chegamos a um conjunto de
pelo menos seis saberes reconhecidos pelos participantes como fundamentais a formacao e
ao trabalho do treinador.

De acordo com os participantes, a atuacdo profissional do treinador exige o
dominio dos seguintes saberes:

1- Conhecimentos sobre o jogo; 2- Conhecimentos e habilidades referenciadas

ao campo da Psicologia; 3- Conhecimentos de fisiologia e treinamento esportivo;

4- Conhecimentos referenciados ao campo da Diddtica; 5- Atitudes e valores

humanos e 6- Conhecimentos e habilidades para gerenciar pessoas e coordenar

equipes multiprofissionais.

O quadro 11 descreve os saberes indicados por cada um dos treinadores e permite

visualizar os saberes mais citados.
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Quadro 15 - Saberes valorizados pelos treinadores na atuacio profissional

Treinadores Saberes

T1, T2, T3, T4, T6, T8, T9, T10, T11, T12, T13 | Conhecimentos sobre o jogo

T2, T3, T4, TS, T6, T7, T8, T9, T11 Conhecimentos e habilidades referenciadas ao campo da
Psicologia

T1, T7, T8, T9, T11 Conhecimentos de Fisiologia e Treinamento Esportivo

T1, T4, TS, T8 Conhecimentos referenciados ao campo da Didética

T5, T7, T12 Atitudes e valores humanos

T10, T13 Conhecimentos e habilidades para gerenciar pessoas e
coordenar equipes multiprofissionais

Fonte: pesquisa direta.
Elaboracdo do pesquisador.

O conhecimento valorizado pela maioria dos treinadores (T1, T2, T3, T4, T6, T8,
T9, T10, T11, T12, T13) foi aquele relativo ao conteudo especifico da modalidade. Onze
participantes afirmaram que o minimo que o treinador tem de conhecer sdo os fundamentos,

técnicas, taticas e as regras do basquetebol.

[...] nessas categorias iniciais, em termo técnico e titico, tem que ter um
conhecimento dos fundamentos. Na minha opinido a minha atleta tem que saber
todos os fundamentos, de drible, tem que saber bater a bola com a mao direita, com
a mao esquerda, passar com as duas maos. Saber posicionamento de defesa, o lado
da bola, o lado contrario. Tem que ter conhecimento do jogo, no minimo (T3, p.
7, grifo nosso).

[...] ele tem que saber toda a regra do jogo, parte de fundamento, parte tatica,
parte técnica, tudo, eu acho que o técnico de basquete ele nunca sabe e chega, ele
sempre tem que ir atrds de mais coisa, sempre tem que estudar coisas diferentes,
novas escolas (T4, p.14, grifo nosso).

Eu acho que ele precisa saber do jogo, precisa entender como é um jogo de
basquete, precisa gostar muito, precisa assistir muito basquete, porque o basquete
mudou muito [...]. [...] Os fundamentos é 6bvio que precisa saber, quais sao os
fundamentos, a regra do campeonato pra saber passar. Mas eu acho assim,
tem que entender como funciona um jogo de basquete, o que esta acontecendo
no mundo em relacdo ao basquete [...]. [...] gostar do basquete, assistir o
basquete, estar por dentro do que estd acontecendo, as nomenclaturas [...] (T6, p.
12, grifo nosso).

[...] eu acho que esse gostar do jogo, a busca por tentar ser melhor, pra
conhecer o jogo, pra se aprimorar, esse ideal, essa luta, ¢ fundamental. Porque é
assim oh, a gente como treinador igual eu te falei eu ndo gosto de ver jogo ao vivo,
eu gosto de ver na televisdo s6 pra ver o que os caras vao falar, ou o que eu vou
tirar de licdo no momento (T12, p. 17, grifo nosso).

168



Além da importancia de conhecer minimamente os contetidos especificos do jogo
de basquetebol, sobressai a importancia de conhecer como o basquetebol tem sido jogado no
mundo, ou seja, é preciso conhecer as diferentes escolas do basquetebol mundial. Isso se

confirma nos relatos dos treinadores T8, T10 e T13.

[...] vivenciar essas outras culturas, porque eu vejo assim o basquete americano
€ uma escola, o basquete europeu de um modo geral € outra escola, a asiatico
outra escola e tudo é basquete, mas é muito diferente. Mesmo nés, a Argentina,
de um modo geral o basquete Sul-Americano é um outro basquete (T8, p. 11, grifo
Nnosso).

Vocé tem que estar aberto as novas tendéncias, o basquete é um esporte de
mutacao constante. O que era bom a dez anos atrds ja ndo é bom, e o que era bom
a 20 anos atras estd voltando. O que era do Moacir Daiuto que a gente estudava 14,
ainda da pra fazer hoje, é muito atual ainda. E algumas coisas atuais ndo servem.
[...] Vocé joga com escolas que tem um basquete... O Japao que tem um basquete
muito rapido, de muito arremesso e nao é grande. Ai vocé vai jogar com a
Rissia que tem meninas gigantes e talvez é mais técnico e dai vocé joga com
os Estados Unidos. [...] Acho que o conhecimento é fundamental e a troca de
conhecimento com técnicos de outros paises (T10, p. 11, grifo nosso).

Primeiro é dominar a sua modalidade, estar sempre no tempo, saber quais sao
as informagdes, novidades. Hoje o mundo ta globalizado, como é que ta na
Europa, como é nos Estados Unidos o basquetebol, como é na Argentina, vocé
tirar informagdes, vocé tem que estar no seu tempo atual, isso € um ponto (T13, p.
13, grifo nosso).

Vale destacar que os conhecimentos especificos sobre o jogo de basquetebol
foram um dos tunicos lembrados pela grande maioria dos treinadores. Tratam-se dos
conhecimentos que identificam a categoria dos treinadores de basquetebol, saberes que
garantem a distincdo do oficio de treinador. Portanto, ndo surpreende que o mesmo seja
valorizado pela grande maioria dos treinadores.

Outro aspecto que merece ser destacado, na discussao sobre o conhecimento do
jogo, sdo as afirmacdes de que o basquetebol é um esporte em constante mudanga, o que
exige atualiza¢do permanente.

O treinador T1, por exemplo, afirmou: “[...] acho que a primeira coisa que o
técnico tem que fazer é sempre ta se renovando, nunca ta parado no tempo, o conhecimento
tem que ta sempre sendo atualizado (T1, p. 14, grifo nosso)”. Na mesma direco o treinador
T2 destaca: “De conhecimento acho que sempre estar se atualizando, sempre estar vendo

jogos (T2, p. 10, grifo nosso)”.
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Esses relatos apontam a necessidade de apropriacdo de algumas competéncias
especificas, para além dos conhecimentos, e que estdo referenciadas nas capacidades e
habilidades de buscar conhecimento e acessar informagdes relevantes sobre o esporte no
mundo.

O treinador deve ser alguém capaz de pesquisar e investigar sobre a modalidade,
de selecionar fontes privilegiadas de informacdo, de acessar essas fontes, entre outras
competéncias necessdarias a atualizacdo dos conhecimentos especificos sobre o basquetebol.

A necessidade dessas competéncias, de pesquisa, de investigacdo, busca de
informacdes, vao ao encontro do papel atribuido ao curso de Educacdo Fisica pelo treinador
T7, quando o mesmo afirma que o curso niao forma o treinador, mas € capaz de mostrar o
caminho da formagdo, sobretudo, pelo desenvolvimento da autonomia do futuro profissional.

O segundo grupo de saberes, amplamente lembrado pelos treinadores (T2, T3,
T4, TS5, T6, T7, T8, T9, T11), foi o dos conhecimentos e habilidades relativas ao campo da
Psicologia. Para identificar os saberes relativos a esse campo, os treinadores utilizaram
expressoes como: “é preciso saber lidar com as pessoas”, “lidar com os atletas”, “lidar com
a equipe”’.

O termo “lidar” expressa a necessidade de ter conhecimentos e, sobretudo,
habilidades para motivar os atletas, liderar a equipe, identificar a personalidade do atleta, agir
em momentos criticos do treino e da competicdo, estabelecer e incentivar bons

relacionamentos interpessoais, como € possivel identificar na prépria fala dos treinadores.

Essa parte também de lidar com o atleta. Acho que € a parte principal, lidar
com o atleta, vocé motivar sempre, tudo. A parte técnica pega muito para
trabalhar alto nivel, mas nas categorias de base saber lidar com o atleta, vocé ter a
confianca do atleta, vocé faz ele render o dobro do que ele poderia render (T1, p.10,
grifo nosso).

O primeiro é saber lidar com diferentes personalidades, com diferentes tipos
de pessoas. Saber lidar com gente, em si. [...] Pra mim basicamente, uma coisa que
eu tenha muita dificuldade, seja no lidar com o emocional. As vezes de se envolver
muito com o jogo (T3, p. 7, grifo nosso).

[...] o primordial é saber lidar com pessoas também. Eu trabalhei com uns dez
times diferentes aqui, diferentes faixa etdria, diferentes periodos da vida deles e
cada periodo eles estdo de um jeito diferente, seja crianca, pré-adolescente,
adolescente, quase adulto [...] lidar com vaidades, com ego. Eu acho que trabalhar
com basquete é muito mais que ir ali dar um treino e ir embora para casa. E lidar
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muito com pessoas, saber tirar o melhor de cada um, nio fazer ele desanimar
ou achar que é muito bom (T6, p. 13, grifo nosso).

[...] j4 uma situacdo do cara agir na hora certa, da maneira certa com as
pessoas, sabe aquela bola, a ultima bola, ou o que falar, como resgatar o jogo
perdido, como se manter na frente. [...] eu nfo sei se a pessoa nasce com isso, mas
nem todo mundo tem perfil de banco, é assim, ndo sei se de repente pedir
tempo na hora certa, ter aquela solucio pra aquele momento, acho que sdo
duas coisas que ndo tem clinica pra isso, vocé tem que estar sensivel, visualizando
os outros, né? (T8, p. 9, grifo nosso).

Trés treinadores (T6, T9, T11) chegaram a dar exemplos concretos da

aplicabilidade dos saberes vinculados ao campo da psicologia no cotidiano do treinamento.

[...] vocé tem que lidar com esses meninos. E chega uma fase que eu nao quero
mais jogar como pivo, eu quero ser lateral. Eu quero chutar de trés, eu nao
quero, eu nao posso ir treinar, eu posso. Lidar com pai, com mae ¢é
complicadissimo. Ah, meu filho ndo vai poder treinar hoje (T6, p. 13, grifo nosso).

[...] porque tem a satisfacao do atleta, tem atleta que acha que porque é melhor
que o outro pode fazer o que quer com o outro. Entao isso ai vocé tem que
intermediar [...]. As vezes eu deixava uma controvérsia entre 0s meninos tornar
uma coisa maior sem intermediar, sem participar, deixava para eles resolver, se ndo
resolvesse paciéncia. E quando vocé€ comeca a entender as coisas vocé ver que
alguns momentos vocé tem que deixar o atleta resolver com o outro, mas em alguns
momentos vocé tem que intervir para que ndo acontega algo pior (T9, p. 10, grifo
Nnosso).

[...] como que a menina entende, como ela se porta dentro de um grupo, como
um grupo vai ser formado, qual o interesse do grupo, o grupo caminha junto,
o grupo tem interesses individuais, como a gente pode aliar o nosso interesse, 0s
nossos objetivos individuais, que elas tem, todas elas tem, para um objetivo
comum, entdo eu acho que estd dentro disso dai. A perseveranga, a personalidade,
entendeu? Os desafios dentro da quadra, tudo isso acho que a psicologia nos
ajuda [...] (T11, p. 13, grifo nosso).

E latente nos relatos dos treinadores que diversos fatores psicoldgicos interferem
na formacao e no desempenho dos jovens atletas. Portanto, os treinadores devem dispor de
conhecimentos que lhes qualifiquem a interpretar os comportamentos dos atletas e,
principalmente, um conjunto de habilidades para intervir sobre esses comportamentos.

Além disso, € importante conhecer as fases de desenvolvimento das criangas e
adolescentes, os estados emocionais associados a prdtica esportiva, entre outros
conhecimentos socializados em disciplinas como a psicologia do desenvolvimento,

psicologia do esporte, entre outras.
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Apesar de os saberes descritos estarem vinculados ao campo da Psicologia, ou
seja, uma drea de conhecimento com forte presenca no contexto académico, nao € possivel
afirmar que os saberes foram totalmente apropriados na formacdo obtida no curso de
Educacao Fisica. O relato do treinador T9 fornece algumas pistas sobre esse assunto.

[...] tive uma professora de Psicologia que tinha uns dados legais e tudo, mas falar
que eu fui 14 e, po, estudei Psicologia pra mim, pra que eu pudesse usar, eu ia td
mentindo. Apenas no cotidiano ai eu fui entendendo e eu comparava que na minha
época ndo acontecia isso, hoje acontece com 0s meninos, € eu sou o cara que tenho
que resolver pra eles. Entdo eu acho que a experiéncia em si foi me mostrando esses

caminhos que na maioria das vezes d4 certo, mas as vezes nao d4, na grande maioria
da certo (T9, p. 10).

Em resumo, quando a discussao sdo os saberes relativos ao campo da psicologia,
os relatos evidenciam a predominédncia de um conjunto de habilidades necessarias a atuagcao
do treinador e, em menor escala, um conjunto de conhecimentos.

Importante relembrar que, na discussdo sobre o papel do curso de Educacio
Fisica na socializacdo de saberes para a formacdo do treinador, os saberes do campo da
Psicologia foram destacados, mas, também, em sua maioria em referéncia as habilidades de
alguns professores que estabelecem boas relacdes interpessoais com os alunos.

Assim, ndo surpreende que o treinador T9 acredite ter aprendido esses saberes,
apenas parcialmente, no curso de Educac¢do Fisica e, predominantemente, nas experiéncias
de trabalho, j4 que os curriculos dos cursos de Educacdo Fisica, sustentados pela
racionalidade técnica (modelo aplicacionista), tém privilegiado a transmissdao de
conhecimentos em detrimento da aprendizagem de habilidades, atitudes e valores.

O terceiro grupo de saberes destacado por cinco treinadores (T1, T7, T8, T9, T11)
foram os conhecimentos de fisiologia do exercicio e de teoria do treinamento esportivo.

Os treinadores ndo chegaram a aprofundar a importancia desses saberes, mas
destacaram que quando ndo € possivel contar com o trabalho de um preparador fisico é
necessario ter conhecimentos sobre o funcionamento do corpo dos atletas, os metabolismos

predominantes no basquetebol e nocdes sobre periodizagdo do treinamento fisico.

[...] o treinador ele tem que ter toda essa nocao fisiologica, ele tem que saber o
que acontece com o corpo do garoto, como o garoto vai responder. Aquele
treinador que manda vocé ficar correndo em volta da quadra, vocé fica fazendo o
treino puta aerébico pra chegar na hora do jogo e jogar anaerébio. E sem sentido.
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Nio tem sentido. Entdo vocé tem que ter toda uma base fisiolégica, vocé tem
que entender toda essa parte de treinamento (T1, p. 16, grifo nosso).

[...] o basquete muda demais, mudou demais nos udltimos anos, ndo sé basquete,
outras modalidades, se tornou mais importante o fisico. Por isso até que eu acho
muito importante a pés que eu fiz a respeito de treinamento. Vocé saber periodizar
na parte fisica também, vocé saber utilizar o potencial fisico da equipe em prol
do tatico é importante [...] (T8, p. 11, grifo nosso).

[...] vejo que o trabalho de conhecimento pra parte fisica do treinamento é
muito importante. Porque as vezes vocé chega num apice num campeonato, numa
final de campeonato com as meninas totalmente estouradas. Entdo vocé ndo vai
conseguir tirar um aproveitamento melhor dela, entao a parte de fisiologia, do
treinamento é importante [...] (T11, p. 13, grifo nosso).

No que diz respeito aos conhecimentos de Fisiologia e de Teoria do Treinamento,
o curso de Educacdo Fisica parece exercer um papel decisivo na formagdo dos treinadores,

como € possivel vislumbrar no relato do treinador T1.

Entdo, por exemplo, como vocé esquematiza um planejamento, aprendi na
Faculdade isso, que é a acio, que é o meso ciclo, o macro ciclo. Eu nao sabia
isso, aprendi na Faculdade. Partindo do conhecimento que tive na Faculdade [...]
(T1, p. 16, grifo nosso).

O quarto grupo de saberes valorizado por parte dos treinadores (T1, T4, TS, T8)
foi aquele relacionado ao campo da Didadtica. Os treinadores afirmaram que ndo basta saber

o conteudo especifico da modalidade € preciso saber ensinar.

Por exemplo, eu conheco treinadores que tem um puta conhecimento tedrico,
o cara vai da uma aula, ele vai saber tudo de basquete e nao consegue aplicar
na quadra, ele nao consegue. [...] acho que entra mais em, em didética, como é
que ele vai passar todo conhecimento dele pro, pros atletas. (T1, p. 14, grifo nosso).

[...] a primeira coisa que ele tem que saber é ensinar, nio basta ele saber o
fundamento do jogo, parte técnico. Ele tem que saber ensinar, passar aquilo
ali, porque se ele ndo souber passar, isso ndo interessa se € escolinha, se é base ou
se é adulto, se o cara ndo souber passar pra um adulto o que ele quer ndo vai
entender e ele ndo vai fazer o que ele quer. Entido a primeira coisa ele tem que
saber € ensinar, tem que saber passar o que ele quer (T4, p. 14, grifo nosso).

Entdo o grande ponto do técnico de basquete é fazer com que os garotos, as meninas
entendam o que € o jogo de basquete, acho que é um dos grandes pontos. Porque
vocé esta fazendo isso, porque vocé esta fazendo aquilo, mostrar caminhos
para os meninos, mostrar desafios [...] (TS5, p. 8, grifo nosso).
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Ainda no campo da Didética, dois treinadores (T1, T8) defenderam a importancia
do planejamento, destacando que o treinador precisa saber organizar e sistematizar seus
conteudos de treino.

[...] eu faco todo meu planejamento, faco meu planejamento dos métodos dos
macro ciclos, entiao eu tenho todo o contetido que eu vou dar durante um ano,
l6gico que vocé vai se adaptando né [...]. [...]. Ndo adianta vocé fazer tudo de
qualquer jeito 1a, vocé chega 14 pra dar seu treino, ah ndo sei nem que vou d4 hoje,

chega 14 na quadra, ai faz o treino de sempre, trabalha o oito. Ndo, eu acho que
precisa saber, ter um planejamento a ser seguido (T1, p. 15-16, grifo nosso).

[...] treinador do dia a dia, de montar o treino, de conseguir alcancar os objetivos
do planejamento ao longo do tempo [...]. [...] mas pra um treinador é muito
importante ele ter condicao de se planejar, de se avaliar, de avaliar o grupo e
empregar aquilo no dia a dia, conseguir corrigir, conseguir por metas individuais,
metas enquanto grupo (T8, p. 9, grifo nosso).

Nesse ponto, € valido relembrar que na discussdo sobre o papel do curso de
Educacdo Fisica na constitui¢do dos saberes dos treinadores, a didatica emergiu de maneira
predominante, j4 no contexto da socializacdo profissional ao longo da carreira esses
conhecimentos foram lembrados com menos evidéncia, sendo que o conhecimento do jogo
assumiu uma posi¢do de destaque.

Essa constatacio parece confirmar a tese de que o terreno profissional exerce um
papel preponderante sobre a aprendizagem dos conhecimentos especificos da modalidade e
que o curso de Educacgdo Fisica constitui-se como espaco privilegiado de aprendizagem dos
conhecimentos relativos a Didatica, a Pedagogia, ao Planejamento e a organizacdo do treino,
entre os saberes valorizados pelos treinadores.

Ainda em relacdo aos saberes necessdrios a atuacdo profissional, quatro (4)
treinadores (T4, TS, T7, T12) voltaram a fazer referéncia aos valores e atitudes que devem
permear a formacao de jovens atletas.

Os treinadores (T7, T12) defenderam que, nas categorias de formacdo, deve
haver uma preocupagdo com a formagao humana do atleta, com a utiliza¢ao do esporte como
ferramenta educacional. O treinador T12 afirma: “[...] um bom treinador tem que ver o

adolescente de um lado humano primeiro, para que ele possa saber, entender o limite e tirar

o melhor que esse ser humano tem [...]” (p. 17). Na mesma dire¢do o treinador T7 destacou:
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[...] € entrada da adolescéncia, meu se vocé nao da um suporte emocional, nao
da um suporte educacional pra esses moleques. Porque € essa visdo que eu
tenho do esporte, do esporte, do trabalho de base. Ele € um, putz como € que eu
falo, sempre uso essa palavra, caramba fugiu a palavra, a gente vai se emocionando,
ele auxilia na formaciio educacional, nio é um capacitador, ah enfim fugiu. E
uma ferramenta, € isso mesmo, essa € a palavra, é uma ferramenta educacional
(T7, p. 13, grifo nosso).

Ainda no debate sobre os valores que devem permear a pratica do treinador, dois

participantes (T4, T5) defenderam que os propdsitos da atuacdo do treinador devem estar

orientados para a formacdo do atleta e ndo a preocupacdo imediata com a vitdria na

competi¢ao.

[...] o importante nao é tu ganhar um jogo de basquete cara, ai é a linha de cada
um, ndo é ganhar um jogo de basquete. O importante é tu saber que tu esta
formando um atleta cara, que aquela crianga tem um sonho de jogar basquete. Se
tu perguntar aqui, quantas criangas sonham em jogar basquete, todos vao levantar
a mao, eu quero ser jogador de basquete, entdo se eles estdo tendo um sonho de
jogar basquete, tu tem que ensinar eles a maneira mais correta, pra quando eles
chegarem no adulto, no sub 19, sub 17, eles estarem preparados pros desafios que
vao enfrentar (T4, p. 15, grifo nosso).

Primeiro ele precisa saber que a crianca ndo pode entender o basquete, o ganhar a
qualquer custo sabe. Eu acho que os técnicos hoje em dia, pelo que eu tenho
visto o ganhar a qualquer custo esta passando por cima de tudo e de todos.
Esse ano, por exemplo, o presidente da Federacao mudou, falou a defesa € liberada,
vocé€ pode marcar o que vocé quiser, e esse ¢ um grande problema, porque os
técnicos, acho que sdo cobrados pela vitéria, eu nao sei o que acontece (T5, p. 7,
grifo nosso).

No relato, os treinadores (T4, TS5, T7, T12) voltaram a indicar duas tensdes

presentes no trabalho dos treinadores, as quais evidenciam valores conflitantes na formagao

de jovens atletas. A primeira tensdo estd representada pelo desafio de formar o atleta em

conjunto com a formacdo da pessoa. E a segunda tensdo € representada pelo desafio de

construir o alicerce para a formacao do atleta e obter resultados satisfatérios nas competicoes.

Essas tensdes exigem a apropriacdo de um conjunto de valores compartilhados

pela comunidade dos treinadores, mas, sobretudo, a capacidade e a habilidade de posicionar-

se politicamente frente aos valores que sustentam a formacao de jovens atletas. Isso demanda

dos treinadores a mobilizagdo de competéncias relacionadas ao “saber sobre”, mas,

principalmente, ao “saber ser” no campo esportivo.

Concluindo a discussdo sobre os saberes, dois treinadores (T10, T13) relataram

a importancia dos conhecimentos e habilidades para gerenciar pessoas e coordenar equipes.
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Trata-se de saberes vinculados ao trabalho com equipes multiprofissionais, o que
exige dos treinadores a mobilizacio de capacidades e habilidades de lideranca, de
gerenciamento e de coordenacdo da comissdo técnica, em beneficio do trabalho com os

atletas.

Porque gerenciar um time, o Head Coach, é gerenciar pessoas, atletas e comissao
técnica. O primeiro de tudo é vocé dar conta disso, vocé conseguir gerenciar
essas vinte pessoas, que sao desde os atletas até a comissao técnica. Isso é
importantissimo, porque se vocé€ ndo tiver controle sobre isso vocé se perde, se as
pessoas nao acreditarem em vocg, vocé se perde (T10, p. 11, grifo nosso).

O segundo ponto é gerenciar pessoas. Porque como eu te falei aqui no nosso
processo nds temos muitas pessoas que trabalham com atleta e se vocé nao tiver o
dominio de todas essas pessoas e ter 0 minimo de conhecimento do que a
nutricionista esta falando pra vocé, do que o psicélogo traz pra vocé, do que a
fisioterapia traz, vocé nao consegue gerenciar. Entdo gerenciar pessoas que tem
0 contato com o atleta e gerenciar o atleta com a equipe né, esses eu acho que sao
os pontos importantes hoje (T13, p. 13, grifo nosso).

Como destacado pela treinadora T13, além das capacidades e habilidades, a
competéncia de gerenciamento de pessoas no treinamento esportivo exige a assimilacdo de
conhecimentos sobre a Nutri¢do, a Psicologia e a Fisioterapia, ja4 que o treinador deve ser
capaz de compreender e debater com os profissionais dessas areas, além de tomar decisdes a
partir das informagdes disponibilizadas por cada um deles.

Em um esforco de sintese, € possivel dizer que os saberes valorizados pela
maioria dos treinadores sdo aqueles relativos ao conhecimento do jogo e aos conhecimentos
e habilidades referenciados ao campo da Psicologia. Em menor escala, aparecem os
conhecimentos da Fisiologia e da Teoria do Treinamento, bem como os conhecimentos
vinculados ao campo da Didatica. Para além dos conhecimentos e habilidades, quatro (4)
treinadores destacaram a necessidade de apropriagdao de um conjunto de valores. Por fim,
dois treinadores apontaram os saberes ligados ao gerenciamento de pessoas e a coordenagdo
de equipes multiprofissionais.

A descricdo dos dados presentes nas narrativas nos forneceram diversas pistas
para responder aos objetivos da pesquisa. No tépico seguinte, discutindo os resultados,
procuramos responder aos objetivos delineados no inicio da pesquisa, bem como ao problema

de pesquisa.
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6. DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Com base nos resultados encontrados, nos dois tépicos seguintes procuramos
responder aos objetivos, questdes e hipdteses da pesquisa. Além disso, discutimos o0s
resultados a luz da literatura especializada.

No primeiro tépico colocamos em evidéncia os episddios mais relevantes ao longo
das socializacdes, com destaque para as caracteristicas da aprendizagem profissional
valorizada pelos treinadores pesquisados. No segundo, retomamos os resultados que nos

permitiram discutir a constitui¢do das identidades e dos saberes dos treinadores.

6.1 O papel das socializacoes sucessivas: treinadores de oficio ou de profissao?

Afinal de contas, quais foram os episddios mais relevantes em cada periodo das
socializagdes dos treinadores pesquisados? O que esses dados revelaram sobre o processo de
formacdo e desenvolvimento profissional dos treinadores pesquisados?

Nesse topico o interesse foi verificar os resultados mais significativos das
socializagdes dos treinadores (pré-profissional, profissional no curso de Educagdo Fisica e
profissional ao longo da carreira), e, com isso, estabelecer alguns nexos com a literatura no
campo da formacao profissional.

A socializagdo pré-profissional exerceu papel preponderante sob diversos
aspectos. O primeiro foi o de colocar os treinadores em contato com o mundo do basquetebol,
com destaque para a importancia das escolinhas, do treinamento, da midia, enfim, de todas
as experiéncias que abriram as portas do basquetebol.

Mais do que introduzir os treinadores no mundo do basquetebol, a fase de
encantamento e as primeiras experiéncias como atleta contribuiram para a constru¢iao de um
sentimento de pertencimento ao basquetebol. De sentir-se membro dessa comunidade, de
poder bater no peito e dizer: - “Eu sou do basquetebol”.

Essas primeiras experiéncias foram o embrido do desejo de fazer parte do
basquetebol e permanecer vinculado a modalidade, periodo marcado por uma relagao afetiva

com os primeiros professores e que desencadeou o investimento para ser treinador.
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Mesmo para o treinador T11, que ndo chegou a ser praticante da modalidade, o
periodo da socializagdo pré-profissional foi rico em oportunidades para acompanhar a
modalidade, seja pelo rddio, pela televisdo ou presencialmente no gindsio. Importante
destacar que esse treinador viveu parte de sua infancia e adolescéncia na cidade de Piracicaba,
no periodo de ouro do basquetebol feminino, conhecido pela rivalidade entre as atletas Paula
e Horténcia, icones do basquetebol feminino brasileiro na década de 1990.

Outro aspecto fundamental da socializacdo pré-profissional foi a apropriacdo de
um conjunto de valores que permeiam a cultura do basquetebol e que foram essenciais para
a constru¢do das concepgdes de treinamento nas categorias de formagdo, bem como o papel
dos treinadores nesse contexto.

Sobre a dimensdo dos valores, destacaram-se os conflitos gerados pelos
propositos de formar o atleta em conjunto com a formacgdo do individuo, influenciado pela
ideia do esporte como ferramenta educacional. E de formar o atleta em longo prazo, o que
em tese deveria ser a prioridade das categorias de formacao.

E, também, nesse periodo que os treinadores se apropriaram dos contetidos
especificos do basquetebol, aqueles que identificam a modalidade, bem como algumas
metodologias de ensino.

Como ficou evidenciado na discussdo sobre a relevancia do curso de Educacao
Fisica e da disciplina de basquetebol na formacao dos treinadores, a maioria dos participantes
desprezou os conhecimentos socializados na disciplina, pois ja tinha aprendido boa parte
deles na socializag@o pré-profissional.

Outro periodo destacado nas narrativas dos treinadores foi o curso de Educacao
Fisica. A socializagao profissional no curso exerceu papel um pouco diferente da socializagao
pré-profissional. O curso de Educacao Fisica ndo exerceu papel preponderante no sentimento
de pertencimento ao basquetebol, além disso, ndo foi decisivo para a escolha profissional.

De modo geral, identificamos, na maioria dos casos, uma satisfacdo com os
aspectos gerais do curso e um ceticismo quanto a relevancia do curso e da disciplina de

basquetebol para a formagdo especifica para ser treinador.
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No que diz respeito a socializacio de conhecimentos especificos sobre o
treinamento com o basquetebol (dimensdes técnica e tdtica) o curso foi incapaz de atender as
expectativas dos treinadores.

Essa percepcao também foi compartilhada pelo treinador T11, que afirmou ter
aprendido pesquisando em livros sobre a modalidade, observando aulas e treinamentos de
outros profissionais e aconselhando-se com uma treinadora de sua confianca.

Em contrapartida, no que diz respeito a socializagdo de saberes, os treinadores
reconheceram ter aprendido alguns conhecimentos e habilidades ao longo do curso de
Educacdo Fisica. Essa constatacdo €, sem sombra de dividas, um ponto-chave para
compreender o papel do curso na constituicdo da identidade dos treinadores.

Resgatando os saberes valorizados pelos treinadores no curso de Educacio
Fisica, identificam-se tr€s dreas centrais que agrupam os saberes do campo da Didatica e da
Pedagogia, os conhecimentos de Fisiologia e Teoria do Treinamento e os saberes vinculados
ao campo da Psicologia.

A emergéncia desses dados nos permitiram inferir que o curso de Educacdo
Fisica foi capaz de abrir os olhos, de orientar os treinadores para algumas demandas da
atuacdo profissional, sobre as quais os treinadores ainda nido haviam se atentado.

O curso alertou os participantes para o fato que a atuag@o profissional exige a
apropriacao de um conjunto de saberes para além daqueles produzidos nas experiéncias como
praticante e/ou observador da modalidade.

Os conhecimentos da Fisiologia e da Teoria do Treinamento demonstraram que
o treinador de basquetebol deve ser capaz de desenvolver as capacidades fisicas de seus
atletas. Além disso, alertou que ndo basta repetir os treinos experimentados com seus antigos
treinadores, jd que existe uma gama de principios cientificos relacionados a intensidade,
frequéncia e duracdo dos estimulos e das sessdes de treino que sdo fundamentais a
organizacdo e ao desenvolvimento da preparagao fisica.

Os saberes de Psicologia demonstraram que os treinadores precisam ter
conhecimentos e, principalmente, de habilidades para se relacionar com os atletas. A
qualidade das sessdes de treino e do desempenho nas competigdes estd intimamente

relacionado a capacidade do treinador em motivar, em ganhar a confianca, em convencer, em
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resolver conflitos, em compreender e lidar com a inseguranca e instabilidade emocional dos
atletas.

Apesar da importancia dos saberes de Fisiologia, Teoria do Treinamento e
Psicologia, sobressairam-se no relato dos treinadores os saberes relativos ao campo da
Diditica, que foram mencionados por oito (8) treinadores (T1, T2, T5, T6, T8, T10, T11,
T12).

Nesse ponto, o curso alertou para o fato de que ndo basta saber, € preciso saber
ensinar. O dominio dos saberes especificos da modalidade sdo fundamentais ao trabalho e a
identificacdo ao grupo profissional dos treinadores de basquetebol, mas o desafio € tornar o
conteddo compreensivel aos atletas. Assim, o treinador deve ser capaz de planejar o processo
de ensino e treinamento, definir objetivos, escolher contetidos e metodologias, elaborar as
tarefas de aprendizagem, avaliar, entre outros.

Portanto, no caso de oito (8) treinadores, o curso de Educagdo Fisica exerceu
papel importante na socializacdo de saberes que identificam a figura do professor, o que
também foi apreciado pelos treinadores.

A apreciacdo desse tipo de saber parece refutar o imagindrio do treinador boleiro
ou do treinador carrasco. Ou seja, do treinador como o profissional que domina os
conhecimentos especificos da modalidade e que, por isso, tem “capital simbolico” para
comandar os atletas, por meio de metodologias tipicas do adestramento, sustentadas por
atitudes autoritdrias.

Reconhecemos que, no campo esportivo, hd resquicios desse tipo de
comportamento entre os treinadores, o que ndo representa a postura da maioria dos
treinadores pesquisados em nosso estudo.

Ao contrério, os dados indicaram que os treinadores (T1, T2, TS, T6, T8, T10,
T11, T12) ja se deram conta da importancia dos saberes da Diddtica e reconheceram ter
apreendido boa parte deles na universidade.

O curso alertou os treinadores para o fato de que o exercicio profissional exige
a apropriacdo de um conjunto de saberes que ndo estdo totalmente disponiveis no terreno
profissional, e que a universidade pode exercer um papel importante na socializacdo desses

saberes.
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Essa constatacdo, sobre a relevincia dos saberes apropriados no curso de
Educagdo Fisica, coloca em questionamento a pertinéncia de nossa primeira hipotese de
pesquisa.

Na introdugdo afirmamos que os cursos de Educacdo Fisica, pautados por
modelos de racionalidade técnica, tém sido incapazes de preparar os alunos para assumirem
as fungoes de treinador e lidar com o contexto complexo e imprevisivel do treinamento.

Os resultados revelaram que o curso de Educagdo Fisica tem papel limitado na
constituicdo do sentimento de pertencimento, na integracdo dos treinadores a cultura
profissional do basquetebol, na apropriacdo dos conhecimentos especificos da modalidade.
Em contraposicdo, foi capaz de alterar as crencas de boa parte dos treinadores sobre as
competéncias necessdrias a atuacao profissional, com destaque para Didética.

Portanto, ndo podemos afirmar que os cursos de Educacido Fisica tém sido
incapazes de preparar os alunos a assumirem as funcdes de treinador. Nos parece mais
apropriado reconhecer que o curso tem um papel limitado na formagdo do treinador,
fornecendo um conjunto de saberes relevantes a atuacdo profissional, mas que exercem papel
coadjuvante na constituicdo das identidades de treinador de basquetebol das categorias de
formacao.

Por fim, vale destacar os aspectos relevantes da socializacdo profissional ao
longo da carreira, na medida em que o campo do emprego e do trabalho exerceu papel
preponderante na formagdo e, principalmente, no desenvolvimento profissional dos
treinadores.

Os dados demonstraram que o exercicio da profissdo de treinador estd
condicionado a uma realidade desafiadora, sobretudo pelas condi¢des precdrias de trabalho,
o que exige trabalhar em mais de um emprego, em condi¢des insatisfatdrias de estrutura fisica
e financeira e desempenhar diversas fungdes no campo de treinamento.

Ainda sobre o exercicio da profissdo destacaram-se os desafios impostos ao
relacionamento com os atletas, ao ensino do jogo de basquetebol e ao conflito de valores que

permeiam a formacgdo de jovens esportistas.
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Importante destacar que a percepcdo desses desafios condicionam a avaliacdo
dos treinadores sobre os saberes necessdrios a atuagdo profissional e, consequentemente, a
relevancia do curso de Educacao Fisica na formacao do treinador.

Quando confrontados com a realidade de trabalho os treinadores, voltaram a
reconhecer a importancia dos saberes relacionados a Psicologia, a Fisiologia e a Didatica,
mas o que se sobressaiu nesse trecho das narrativas foram os conhecimentos sobre o jogo de
basquetebol.

Na percepcao da maioria dos participantes 0 minimo que um treinador deve saber
sd0 os conhecimentos especificos sobre a modalidade, ou seja, deve dominar os conteddos
técnico-tdticos, regras etc. Nesse ponto, destacaram a importancia de estar atualizado as
Escolas de Basquetebol no mundo (Americana, Argentina, Europeia), as quais apontam para
diferentes concepg¢des de jogo.

Essa importancia atribuida ao conhecimento do jogo de basquetebol reafirma a
importancia da socializacdo pré-profissional na constitui¢do das identidades e dos saberes
dos treinadores, j4 que os saberes especificos sobre a modalidade foram socializados,
inicialmente, naquele periodo. Posteriormente, foram sendo aprofundado pela pesquisa de
literatura, mas, principalmente, pela observagdo e aconselhamento com outros treinadores,
bem como pelas experiéncias de trabalho.

Nesse ponto, ja temos elementos para responder a primeira questdo de pesquisa:
Quais os desafios e tensoes enfrentados pelos treinadores de basquetebol das categorias de
formagdo?

Os desafios e tensdes enfrentados pelos treinadores de basquetebol podem ser
agrupados em trés categorias. A primeira refere-se ao desafios de integracdo a cultura do
basquetebol, o esfor¢o para fazer parte do mundo do basquetebol, o que exige, desde de cedo,
o investimento prolongado dos treinadores. Desafios que estdo permeados de tensoes
identitarias, tais como os conflitos de valores no campo do treinamento, a instabilidade da
vida de atleta e, em alguns casos, o descontentamento com os antigos treinadores.

A segunda categoria envolve os desafios de formar-se treinador, j4 que os
treinadores enfrentam dificuldades para acessar os conhecimentos que possam sustentar suas

praticas, sendo que as tensdes advindas desses desafios sdo evidenciadas no
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descontentamento com a formagdo especifica oferecida pelo curso de Educacdo Fisica e a
escassez de curso especificos para o treinador de basquetebol.

Por fim, a terceira categoria agrupa os desafios da atuacdo profissional, tais como
as condi¢des de trabalho, o relacionamento com os atletas, o ensino do jogo e a convivéncia
com o conflito de valores que permeia a formacao de jovens esportistas. Frente aos desafios
da atuacdo profissional, a impossibilidade de dedicar-se integralmente a profissdo gera
tensOes marcadas pela insatisfagdo e frustracdo profissional.

O conjunto desses resultados vao ao encontro das pesquisas internacionais sobre
o processo de aprendizagem profissional de treinadores, corroborando a ideia de que os
treinadores aprendem a profissao por meio de fontes diversificadas de conhecimento, seja no
contexto formal ou informal (CUSHION, ARMOUR e JONES, 2003; CUSHION e LYLE,
2010; JIMENEZ, LORENZO e GOMEZ, 2009; JONES, 2006a; 2006b; LEMYRE, TRUDEL
e DURAND-BUSH, 2007; MALLET et al. 2009; NELSON, CUSHION e POTRAC 2006;
TRUDEL e GILBERT, 2006; TRUDEL, GILBERT e WERTHNER, 2010; WERTHNER e
TRUDEL, 2006; WRIGHT, TRUDEL e CULVER, 2007).

Contudo, como destacado por Cushion, Armour e Jones (2003), Gilbert e Trudel,
(2001) e confirmado nos resultados da presente investigacdo, o contexto da aprendizagem
informal € reconhecido como fonte primdria para a obtencdo de conhecimento para ser
treinador.

No Brasil, em pesquisa com quatro treinadores de basquetebol vinculados a
formacdo esportiva, Ramos et al. (2011) também identificaram que a metafora da
participacdo (GILBERT e TRUDEL, 2006) tem um papel destacado no processo de
aprendizagem profissional do treinador, sobretudo a observacao de treinadores experientes e
a pratica reflexiva (reflexdo na acdo, reflex@o sobre a acdo e reflexio retrospectiva sobre a
acdo).

Na Espanha, Jiménez, Lorenzo e Goméz (2009), em investigacao sobre as fontes
de conhecimentos de 16 treinadores de basquetebol experts, encontraram resultados
semelhantes. Entre as fontes mais valorizadas esti o que os autores definem como a

aprendizagem situada, um tipo de aprendizagem que ocorre nas experiéncias praticas do

183



treinador, com as circunstancias didrias, solucionando os problemas que emergem no
cotidiano do treino.

No caso especifico de nossa pesquisa, podemos afirmar que a metiafora da
participacdo (GILBERT e TRUDEL, 2006) ou o contexto da aprendizagem informal
(NELSON, CUSHION e POTRAC, 2006) tem um papel destacado na constituicdo das
identidades e dos saberes dos treinadores.

A emergéncia desses dados confirmam a pertinéncia de nossa segunda hipdtese
de pesquisa, quando afirmamos que as experiéncias com a modalidade no terreno
profissional constituem o niicleo gerador de sentido da prdtica dos treinadores, exercendo
papel preponderante na constituicdo de seus saberes e identidades.

O terreno profissional € fundamental na constru¢do do sentimento de
pertencimento ao basquetebol, na integracdo a cultura profissional dos treinadores de
basquetebol, na apropriacdo dos conhecimentos especificos sobre a modalidade, bem como
de um conjunto de saberes profissionais (saberes da acao).

O mesmo nao pode ser dito do curso de Educagdo Fisica, j4 que ndo oferece
oportunidades concretas de integracdo dos treinadores ao contexto especifico da cultura do
basquetebol e da cultura profissional dos treinadores. Por outro lado, o curso demonstra
contribuicdes que merecem ser reconhecidas e, principalmente, exploradas no contexto da
formacdo, como € o caso dos saberes oriundos da Didética.

Essa constatacdo nos fornece elementos para aprofundar a discussdo sobre as
caracteristicas das aprendizagens dos treinadores. Como destacamos repetidas vezes, o
processo de formacdo e desenvolvimento profissional dos treinadores estd fortemente
vinculado as experiéncias da socializa¢do pré-profissional e da socializa¢do profissional ao
longo da carreira.

No ambito dessas socializacdes os processos de aprendizagem ocorreram,
predominantemente, pela imersao na cultura esportiva. Oportunidades em que os treinadores
conviveram, observaram, ajudaram, conversaram com os antigos treinadores € com oS
demais treinadores que atravessaram suas trajetorias.

Alguns relatos descrevem emblematicamente esse tipo de aprendizagem, como

destacado nas narrativas de alguns treinadores (T1, T2, T3, T13).
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Desde o comeco, € aquela coisa, parece que nasceu para aquilo. Sempre ficava
interessado. Igual 14 em Passos eu ficava no treino do feminino para ajudar o
Marcao. Em Jacarei, quando joguei 14, ajudava nas escolinhas. Jogava, mas
sempre conversava muito com os técnicos, sempre tive essa caracteristica, por
todas as equipes que passei eu era capitdo [...]. Sempre estava envolvido, sempre
gostei de estar na quadra, de estar ajudando [...] (T2, p. 4, grifo nosso).

O Jodo quando eu era juvenil eu treinava um pouco com ele e logo que eu parei de
jogar eles estavam precisando de alguém para fazer o suporte, eles falam roupeiro.
Ai eu me inseri, entio eu viajava com a equipe adulta. Isso pra mim foi muito
importante (T3, p. 3, grifo nosso).

[...] e como eu morava préximo a quadra, eu gostava muito de estar 14, ver outras
equipes treinando, ajudar outras equipes, eu gostava muito de estar na quadra e ela
me usava até como ajudante, vem cd vocé vai me ajudar a dar os treinos, vai 14
pegar as bolas, entdo eu ficava até como assistente dela [...] (T13, p. 2, grifo
Nnosso).

E af no primeiro ano como técnico achei que ia ser mais fécil colocar tudo isso em
prética, tive dificuldade com o planejamento [...]. Mas ai como, como o Circulo
tem bastante profissional competente, tem a Kelly que me ajudou muito na parte
de preparo fisico, o Wilton que me auxiliava bastante, a Beatriz que era a
professora da escolinha que, que me dava varios toques também, ai fui me
soltando mais, fui tendo menos dificuldade pra trabalhar [...] (T1, p. 2-3, grifo
Nnosso).

O tipo de aprendizagem evidenciada nos relatos vai ao encontro dos pressupostos
da educacdo artesanal. Processo tradicional de formagdo, no qual o aprendiz € iniciado e
conduzido no oficio por um mestre artesdo com reconhecida competéncia.
Sobre as caracteristicas da educacdo artesanal, Cunha (2005, p.2) descreve:
[...] desenvolve-se mediante processos nio sistematicos, a partir do trabalho de um
jovem aprendiz com um mestre de oficio, em sua prépria oficina, com seus proprios
instrumentos e até mesmo morando em sua casa. Ajudando-o em pequenas tarefas,

que lhes sdo atribuidas de acordo com a ldgica da producdo, o aprendiz vai
dominando, aos poucos, o oficio.

Para Ramos (2009), o termo “escola de oficio” indica uma tipo de experiéncia e
aprendizagem sustentada pela transmissdao de uma “saber fazer” que passa de pai para filho,
do artesdo para o aprendiz, do mestre para o discipulo.

De acordo com Rugio (1998), as ideias relativas ao trabalho artesanal do mestre
de oficio estdo relacionadas as corporacdes de oficio, organizagcdes de trabalhadores que

tiveram forte desenvolvimento no século XII, tiveram o seu apogeu no século XIV e sua
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extin¢do no século X VIII, em consequéncia de novas formas de organizacao da produgdo, do
comércio e do trabalho.

Na percepcao de Sousa Neto (2005), o significado frequentemente atribuido ao
termo oficio estd representado por uma certa competéncia de “saber-fazer” dominada pelos
membros de uma comunidade, os quais compartilham de um conjunto de saberes e préticas
capazes de reproduzir objetos seguindo os mesmo rituais.

Ainda de acordo com Sousa Neto (2005), os oficios sdo desenvolvidos em lugares
especificos, as oficinas. Locais apropriados para o armazenamento da matéria prima, o
manuseio das ferramentas, enfim, para o exercicio do oficio e, consequentemente, para a
manuten¢do do “saber fazer” através dos séculos. Mas também um ambiente privilegiado de
socializacdo desse saber as novas geracoes.

[...] a realizagdo de um oficio no interior de uma dada oficina cria, dentre outras
coisas, uma identidade entre os individuos e os objetos que estes manipulam, as
ferramentas que manuseiam, os processos com os quais interagem. E ainda mais,
cria uma identidade entre os individuos que sdo parceiros de rituais comuns,
realizadores de um dado oficio e situados no ambiente da mesma oficina. Essa
identidade entre pessoas a partir de fazeres e saberes € algo que permite situar no
interior das sociedades os papéis que executam € a0 mesmo tempo suprir a

sociedade daquilo que ela necessita em dado momento histérico (SOUSA NETO,
2005, p. 250).

E inegdvel as semelhancas do processo de aprendizagem profissional dos
treinadores de basquetebol a educagdo artesanal, tipica da “escola de oficio”. Percebemos
semelhangas entre o papel representado pelos antigos treinadores e treinadores mais
experientes ao papel do mestre de oficio, pelos atletas e jovens treinadores aos dos aprendizes
ou discipulos e pelo gindsio/quadra esportiva ao da oficina.

Sobre as experiéncias de formacgdo vivenciadas pelos componentes de uma
oficina, Rugio (1998, p. 48-49) descreve a relacdo mestre e aprendiz da seguinte maneira:

[...] uma relagdo educativamente relevante e compreensiva de procedimentos do
aprendizado formal e informal, ainda mais, de socializa¢cdo dos comportamentos

requeridos pela classe social e pelo grupo trabalhador especifico e de constitui¢dao
de comportamentos tipicos nas relacdes com a realidade cotidiana.

Trata-se de um processo formativo vinculado a apropriagdao de um conjunto de

habilidades, comportamentos, valores compartilhados pelos membros de determinada
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corporacdo de oficio, transmitidas pela tradicao oral e prética guiada pela autoridade do
mestre (RUGIO, 1998).

Com os treinadores de basquetebol ndo parece ser diferente, ja que boa parte da
aprendizagem ocorre pelos atos de fazer junto com o mestre ou observar o mestre fazendo.
A excecdo ¢ a transmissdo formal de conhecimentos no curso de Educacgao Fisica, mas que,
ainda, ndo tem a devida valorizacdo dos treinadores, j4 que constitui um tipo de formacao
que responde apenas superficialmente as demandas da pratica.

Outra caracteristica fundamental para compreender as relagdes de trabalho entre
o mestres de oficio e os aprendizes sdo os mistérios e segredos dos oficios. Um conjunto de
saberes e praticas que s6 o mestre tem o dominio e que jamais € revelado explicitamente,
uma vez que garante o controle sobre o oficio (RUGIO, 1998; ARROYO, 2008).

Sobre os segredos dos mestres de oficio, Freidson (1996, p. 146) destaca:

Os oficios tentaram preservar o controle sobre seu trabalho, procurando manter
segredo acerca de seu corpo de qualificacdes e conhecimentos especializados,

ensinando apenas aos admitidos no aprendizado e realizando greves e
manifestagdes.

A falta de unidade do grupo dos treinadores de basquetebol, as dificuldades em
estabelecer parcerias de trabalho, 0 medo de compartilhar materiais didéticos e detalhes do
treinamento, entre outras praticas de isolamento profissional, podem ser facilmente
explicadas por essas caracteristicas das profissdes que ainda guardam resquicios das praticas
tradicionais do oficio.

O treinador T10 retratou as caracteristicas do grupo profissional dos treinadores,
os quais ainda evitam compartilhar o que consideram segredos de seu trabalho.

Eu acho que o grande desafio da modalidade é convencer os técnicos de que
um depende do outro, que meu conhecimento nao pode morrer comigo,
porque nio é o conhecimento em si que vai fazer vocé vencer ou nio, é a
aplicacdo do conhecimento e o resto que envolve isso, que a gente falou das

relagdes. O quanto vocé se relaciona com os seus atletas, o quanto o seu time
acredita em vocé. Entdo o grande desafio que a gente precisa evoluir [...].

[...]

[...] na Argentina, desde de 1974 existe uma Escola Nacional de Técnicos,
existe uma associacio de técnicos. Existe todo mundo trabalhando em prol da
selecdo. Por isso que eles atingiram o nivel [...]. Com todos os argentinos que eu
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conversei um passa o material para o outro, um conversa com o outro sobre o
que faz. Vocé vai jogar contra nés no ano que vem, no més que vem, eu vou ld e
te pergunto: E ai como vocé estd fazendo seu treino? E vai ser aberto o leque na
mesa. Agora como eu aplico aquilo vai ser diferente, mas nao tem essa ciumeira
que tem no Brasil (T10, p.8, grifo nosso).

O relato indicou que na Argentina o processo de profissionalizacdo dos
treinadores estd mais avangado do que na realidade brasileira, sobretudo, pela capacidade dos
treinadores argentinos em se organizar por meio de associacdes, viabilizando o
compartilhamento de conhecimentos relevantes a atuacao profissional.

No Brasil, sem entrar no mérito da regulamentacio da profissdo de Educacao
Fisica, o movimento de profissionalizac¢do dos treinadores € muito recente, haja vista que as
propostas organizadas de formacao e certificacdo de treinadores tiveram seu grande impulso
nas ultimas décadas.

Para se ter ideia, a Escola Nacional de Treinadores de Basquetebol foi
efetivamente criada em 2010 e enfrenta dificuldades para se consolidar e a Academia
Brasileira de Treinadores criada pelo Comité Olimpico Brasileiro teve inicio apenas em 2012.

Interessante perceber que os resultados sobre o processo de formacgao dos
treinadores de basquetebol indicam a emergéncia de uma profissdo que oscila entre as
tradicoes da educacgdo artesanal e da educacao universitaria, ou seja, preserva as tradi¢des do
oficio e busca se legitimar como profissao, por meio da formacdo em nivel superior no
contexto da universidade.

Para compreender as caracteristicas desse movimento, é fundamental fazermos
distin¢do entre as ocupagdes que se configuram como oficio e aquelas definidas como
profissdo. Para tanto, recorremos as contribui¢des Freidson (1996) sobre as profissdes e
oficios.

De acordo com Freidson (1996), os oficios e as profissdes caracterizam-se por
atividades laborais especializadas, um conjunto de tarefas realizadas por membros de uma
mesma ocupagdo ou donos de um mesmo oficio. Os oficio e profissoes se diferenciam das
demais atividades nao especializadas que qualquer membro de uma sociedade pode realizar,

pois exigem instrucao e formacao especifica.
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Outro aspecto que identifica os oficios e as profissdes € que se tratam de
atividades que exigem periodos prolongados de preparacio, formacgdo, treinamento. Além
disso, sdo atividades que exigem a adaptacdo dos conhecimentos e habilidades as
circunstancias do objeto produzido ou do objetivo perseguido, extrapolando a execugio
mecanica de um nimero restrito de agdes, o que Freidson (1996, p. 143) denomina de a
necessidade de uma “especializacdo criteriosa” em oposi¢ao a “especializacdo mecanica”.

Diante dessas similaridades, o que, de fato, diferencia os oficios das profissoes
sdo as caracteristicas da “especializacdo criteriosa”, ou seja, o tipo de conhecimento e
qualificacdo necessdrios a especializacdo.

No caso dos oficios, a especializacdo estd baseada na experiéncia e no
adestramento prético, que empregam conhecimentos, predominantemente, préticos. Ja as
profissdes estdo baseadas na formacdo em conceitos e teorias abstratas, se distinguindo dos
oficios por configurar-se como uma “especializacdo criteriosa teoricamente fundamentada”
(FREIDSON, 1996, p.144).

Ainda em relag@o ao conceito de profissdo, Freidson (1996) destaca pelo menos
quatro caracteristicas que permitem diferencid-las dos oficios. Trata-se de ocupagdes que
empregam conhecimentos e qualificacdes especializados, exercem controle jurisdicional
sobre os conhecimentos e qualificacdes, exercem controle sobre a pratica da profissao e
credenciam os membros da profissdo por meio de formacao especializada fora do mercado
de trabalho, sobretudo em universidades.

Ainda sobre a discussdo sobre a diferenciacdo entre oficio e profissao,
consideramos oportuno resgatar a reflexdao realizada recentemente por Tardif (2013).
Discutindo o movimento de profissionalizacio dos professores, o autor descreve o que
denomina de as trés fases do ensino, quais sejam: o ensino na idade da vocacdo, o ensino na
idade do oficio e o ensino na idade da profissao.

A idade da vocagdo caracteriza-se pela compreensdo do ensino como uma
profissdo de fé, no sentido de tornar a fé publica. Ensinar é cumprir uma missao, um trabalho
de natureza moral para disciplinar, guiar, controlar os alunos.

Na idade da vocacdo a formacdo € praticamente inexistente e as condi¢des

materiais como o saldrio sdo elementos secundarios da atividade, muitos chegam a trabalham
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de graca. Em resumo, trata-se de uma idade do ensino caracterizada pela pouca autonomia
dos professores e forte vinculacdo a formacdo moral e ao controle externo, como aquele
representado pelas institui¢des religiosas (TARDIF, 2013).

A idade do oficio marca uma mudanca na relagao dos professores com o trabalho,
o qual deixa de ser vocacional para ser contratual e assalariado, sobretudo, pela construcao
de uma carreira vinculada aos servigos prestados pelo Estado. Diferente da idade vocacional,
a idade do oficio exige o investimento na formacao, o que era realizado predominantemente
nas Escolas Normais, sendo que o cerne da formacdo sdo as experiéncias concretas de
trabalho, nas quais o aprendizado passa pela prética, pela imita¢do etc. H4 uma autonomia
pedagdgica relativa, a qual, por vezes, é limitada pela intervencdo do Estado (TARDIF,
2013).

Por fim, na mesmo dire¢do das caracteristicas descritas por Freidson (2013), a
idade da profissdo pde em evidéncia a for¢ca dos grupos profissionais organizados em
corporacdes profissionais (conselhos de classe), os quais criam e controlam um conjunto de
conhecimentos cientificos que legitimam os atos profissionais, atos que sdo orientados por
um cddigo de ética profissional, além da existéncia de significativa autonomia para a atuacao
profissional e, consequentemente, responsabilidade decorrente dessa autonomia.

Outro aspecto fundamental da idade da profissdo € a vinculacio da formacgao ao
contexto universitario, o qual tem a responsabilidade de formar os profissionais com base em
conhecimentos oriundos de pesquisas cientificas (TARDIF, 2013).

Tardif (2013) destaca que, apesar de vivermos um periodo de intensa
profissionalizacdo dos oficios (idade da profissdo) em diversos paises do mundo, a idade do
oficio ainda estd em curso nos sistemas de ensino e ndo é incomum encontrarmos resquicios
da idade da vocacao, especialmente em paises da América Latina.

Guardadas as devidas propor¢Oes, ja que o processo de desenvolvimento do
ensino no sistema escolar institucionalizado e a profissdo de professor tém suas
especificidades, com base nas reflexdes de Freidson (1996) e Tardif (2013) podemos
conjecturar sobre a idade vivida pelos treinadores de basquetebol investigados pesquisados.

Apesar da formacdo do treinador estar na dependéncia do curso de Educacdo

Fisica ndo podemos afirmar que existe um conjunto de conhecimentos cientificos unificados
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em torno da formacdo desse profissional, mesmo porque a formagdo do treinador ndo se
constitui a prioridade dos cursos de graduacdo em Educac¢do Fisica na grande maioria das
universidades brasileiras.

Dessa forma, a questao € se estamos tratando de uma profissdo com os mesmos
requisitos de profissdes consagradas como a medicina, a engenharia ou o direito, ou se seria
mais apropriado nos referimos ao oficio de treinador de basquetebol.

Os resultados revelados na pesquisa demonstram que o treinamento € 0S
treinadores de basquetebol das categorias de formacdo encontram-se no que poderiamos
chamar como a idade do oficio, acenando para um movimento crescente, mas ainda
embriondrio, de profissionalizagdo.

Essa afirmacdo € constatada pela importancia representada pelas aprendizagens
que ocorrem no terreno profissional, mas também pela sinalizacio de alguns conhecimentos
relevantes obtidos na formagdo do curso de Educacdo Fisica, bem como a criacdo de
entidades especificas com o objetivo de formar e certificar os treinadores.

O movimento de profissionalizac¢do dos treinadores tem se desenhado como um
caminho sem volta, haja vista o poder representado pelas universidades por meio dos curso
de Educacdo Fisica, sem contar o papel exercido pela regulamentacdo da profissdo de
Educacdo Fisica e o papel desempenhado pelos Conselho Federal e Regionais de Educacio
Fisica no controle sobre o exercicio da profissdo de treinador.

A duvida é se esse movimento trard beneficios reais aos treinadores, pela
melhoria das condi¢Oes de trabalho, reconhecimento social, qualificagdo profissional,
estabilidade de emprego, acesso a um plano de carreira e melhoria dos resultados na formagao
de jovens atletas.

Ainda, no bojo do movimento de profissionalizagdo dos treinadores de
basquetebol, considerando a relevancia expressa na defini¢cdo de um corpo especializado de
saberes e conhecimentos cientificos necessérios a identificacdo e ao exercicio profissional
(FREIDSON, 1998; TARDIF, 2013), nosso estudo confirma a urgéncia em considerar o
terreno profissional como um elemento indispensdvel para definicdo dos saberes
profissionais dos treinadores, o que ratifica a preméncia de defini-los a partir de uma

epistemologia da prética profissional.
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Desse modo, qualificar o processo de formacdo e desenvolvimento profissional
dos treinadores, seja na universidade ou fora dela, exige inevitavelmente um esforco de
identificacdo dos saberes realmente utilizados pelos treinadores no trabalho cotidiano com as
categorias de formacdo. Na auséncia desses conhecimentos continuaremos a formar com base
em saberes experienciais com pouca validade cientifica ou em saberes universitarios

distanciados da realidade concreta do treinamento.

6.2 As identidades e os saberes dos treinadores pesquisados

Afinal de contas, o que os dados revelaram sobre a constituicdo das identidades
e dos saberes dos treinadores de basquetebol das categorias de formacao?

Na constru¢do do quadro tedrico, evidenciamos que o processo de constituicao
das identidades € fruto de socializa¢des sucessivas ao longo da vida dos sujeitos, processo
que atravessa a infancia, a adolescéncia e penetra diversas esferas da vida adulta (DUBAR,
2005).

Ao longo da andlise das narrativas nos deparamos com diversos relatos que foram
confirmando a pertinéncia dessa assertiva, na medida em que os treinadores foram tecendo
os fios de suas histérias apoiados em diferentes periodos de suas vidas, sendo cada um deles
fundamental para compreensao do que eles sdo hoje.

O treinador T10, por exemplo, captou esse conceito, de socializagdes sucessivas,
quando afirmou: “Se a gente fizesse, assim, um livro da minha vida, cada capitulo vai ser
levado para o dltimo como uma forma de aprendizado” (p. 4, grifo nosso).

A afirmacdo pde em evidéncia a dimensdo temporal da constituicdo das
identidades e dos saberes, de um processo que acontece ao longo da vida, de um presente que
estd fortemente marcado pelas experiéncias vivenciadas no passado e de um futuro que esta
aberto a novas transformacgoes.

Os resultados revelaram que ser treinador de basquetebol ndo pode ser, de
maneira alguma, concebido como obra do acaso, nem mesmo o resultado da escolha de um
de curso de graduag@o ou uma oportunidade de emprego.

Tornar-se treinador € a histéria de uma vida, um processo em longo prazo, fruto
de socializacdes sucessivas, sempre provisorio e inacabado.
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Nao podemos dizer, por exemplo, que a constituicdo identitdria dos treinadores
pesquisados ocorreu apenas no periodo da socializac@o pré-profissional ou que permaneceu
inalterada apds o curso de Educagdo Fisica. Cada periodo deixou marcas significativas na
constituicdo de suas identidades e de seus saberes.

Explorando a metafora utilizada pelo treinador T10, se tomarmos as
socializacOes sucessivas como os capitulos de um livro, ndo é possivel compreender a
constitui¢do identitdria dos treinadores lendo apenas um capitulo. E fundamental ler o livro
todo, do inicio ao fim, identificando a contribuicdo de cada capitulo para o enredo final, o
qual é provisdrio e em breve devera ser reescrito.

Essa constatagdo nos permite concordar com as reflexdes de Kaufmann (2004),
Bauman (2005), Hall (2009) e Dubar (2005) quando afirmam que a identidade nao esta dada
de uma vez por todas ja no nascimento, que ndo se trata de um ntcleo estiavel que atravessa
as mudancas da histéria. Na verdade, as identidades dos treinadores, assim como 0s seus
saberes, estdo em constante transformac¢do ao longo da vida pessoal e profissional e sdo, por
isso, fragmentadas e contraditorias.

Apesar de identificarmos elementos comuns entre as trajetorias dos treinadores,
cada treinador vivenciou e concebeu suas experiéncias de maneira diferente, o que confirma
a necessidade de compreender a constituicdo identitaria a partir da articulacdo entre trajetdria
relacional e biogréfica.

Sobre esse assunto, vale o destaque para outro pressuposto tedrico defendido por
Dubar (2005), segundo o qual as socializagOes sucessivas sdo produtoras de identidades por
meio da interacdo e da comunicagdo entre os individuos. E que essa interacdo comporta um
processo relacional, referenciado a uma constru¢@o no espaco, denominado de socializa¢ao
das atividades. E um processo biogréifico, referenciado a uma construcdo no tempo,
denominado de socializacao dos individuos.

Os resultados evidenciaram a importancia da histéria de vida pessoal no processo
de vir a ser treinador (socializa¢do dos individuos). Como afirmamos, os participantes nao se
tornaram treinadores por acaso. H4 uma conjuncdo de fatores relacionados a trajetdria

biografica que contribuiram para o envolvimento com o basquetebol.
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Entre eles, interessante ressaltar a tradi¢do de basquetebol nas cidades de boa
parte dos treinadores, a oportunidade de participar de escolinhas e conhecer bons professores,
o esforco para se tornar atleta, a pesquisa e o estudo independente sobre o basquetebol, a
busca pelo curso de Educagao Fisica, a busca por clinicas dentro e fora do pais, a observagao
de treinos e jogos, a observacdo e o aconselhamento com treinadores mais experientes, o
trabalho, entre outras vivéncias que demonstram o investimento pessoal dos treinadores.

E evidente o desejo e a luta dos participantes para se tornarem treinadores. Além
disso, os dados ratificam que ser treinador € motivo de satisfacdo, de orgulho, a realizagao

de um sonho. Esses sentimentos sdo evidenciados na fala de todos os treinadores.

Eu estou muito feliz, eu estou, eu estou realizado sabe, um sonho meu desde
que, eu sai do colégio, p0, quero trabalhar com treinamento, quero, briguei por isso,
hoje estou numa instituicdo muito boa, uns dos clubes, assim, que tem o nome
muito bom como, um clube formador [...]. [...] ¢ uma coisa que eu sou apaixonado
pelo que eu faco, eu tenho certeza que isso vai, vai se manter assim, vai se manter.
Porque é uma coisa que, eu tenho orgulho do que eu faco [...] (T1, p. 17, grifo
Nnosso).

Cara eu estou muito satisfeito, assim, com a minha carreira, com o que eu
tenho, eu acho que o meu futuro é muito promissor dentro do basquete, se eu seguir
trabalhando da maneira como eu trabalho, me dedicando, buscando coisas novas
sabe, eu estou muito feliz com tudo o que eu fiz, muito feliz em ter chegado
aqui [...]. [...] porque eu amo tudo isso, entdao eu gosto muito disso aqui, isso
aqui é a minha vida [...] (T4, p. 17, grifo nosso)

Eu sou um cara que me considero... que eu me achei na profissdo, sou treinador
de basquete vou ser, se um dia eu tiver que sair por algum motivo em breve
eu vou voltar, eu arrumo outro jeito. Eu vou ser, eu gosto muito do que eu fago,
eu me considero um cara vitorioso, um cara esfor¢ado, eu gosto demais, corro atras
(T6, p. 15, grifo nosso).

Eu olhando para tras eu nao sei o que eu poderia ser se nao fosse técnico.
Talvez arbitro por estar envolvido com a modalidade. Mas ndo me vejo em
outra situagao. Basquetebol para mim foi mais que um esporte, ¢ uma maneira
de se viver (T10, p. 1, grifo nosso).

Nao € por acaso que os treinadores relacionam profissdo e vida. Assim como
afirmaram os treinadores T4 e T10, respectivamente: “[...] isso aqui é a minha vida [...]” (p.
17, grifo nosso); “[...] ¢ uma maneira de se viver” (p. 1, grifo nosso).

A histéria de vida é tao importante no processo formativo dos treinadores que
eles mesmos nao se reconhecem fazendo outra coisa. A mudanca de profissdo parece implicar

a necessidade de viver outra vida, pois a atual € a vida do basquetebol.
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Esses relatos confirmaram a pertinéncia das proposi¢cdes de Noévoa (1995),
quando defende que € preciso produzir a vida dos professores, no caso de nosso estudo é
preciso produzir a vida dos treinadores.

E impossivel compreendermos a formacdo dos treinadores analisando apenas os
cursos que eles tiveram a oportunidade de frequentar, os quais sdo inegavelmente importantes
para produzir a profissdo, mas sdo insuficientes para produzir a vida do treinador.

Sobre a importancia do desenvolvimento pessoal na formacdo de professores,

Noévoa (1995, p. 25) afirma:

Urge por isso (re)encontrar espagos de interaccio entre as dimensdes pessoais e
profissionais, permitindo aos professores apropriar-se dos seus processos de
formacao e dar-lhes um sentido no quadro das suas histérias de vida. A formacao
ndo se constréi por acimulo (de cursos, de conhecimentos ou de técnicas), mas sim
através de um trabalho de reflexividade critica sobre as praticas e de (re)construcio
permanente de uma identidade pessoal. Por isso € tdo importante investir a pessoa
e dar um estatuto ao saber da experiéncia.

No caso dos cursos de Educacao Fisica, a tendéncia hegemonica tem sido negar
as experiéncias que antecederam a entrada na universidade, como se fosse possivel apagar
esse periodo da vida dos alunos. Essa realidade gera conflitos para aqueles que tém uma
histéria enraizada no contexto esportivo, ja que o curso desqualifica grande parte dos saberes
adquiridos na socializacdo pré-profissional.

A universidade tem se demonstrado incapaz de reconhecer o valor dos saberes
construidos na experiéncia. Na direcdo contrdria, tem denunciado suas fragilidades, se
afastando do terreno profissional, contribuindo apenas superficialmente para a
ressignificacdo dos saberes que os alunos chegam ao curso.

Parafraseado N6voa (1995), ndo se pode perder de vista que o treinador € a pessoa
e parte da pessoa € o treinador.

Nos cursos de Educacdo Fisica, é urgente reconhecer a veracidade dessa
premissa, assumindo que a formacao nao ocorre, apenas, com o acimulo de conhecimento
cientifico e que o estudo e a andlise critica das histdrias de vida devem ser parte integrante
dos curriculos de formacgao.

Ainda em relagdo aos relatos sobre a satisfac@o profissional, apesar dos desafios

e das dificuldades enfrentadas ao longo da carreira, nao ha indicios de desinvestimento ou
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perspectiva de abandono da profissdo. Mesmo entre os treinadores com mais de um emprego,
ser treinador € a prioridade.

A treinadora T3 descreveu essa situagao da seguinte forma: “Eu lido bem com
isso, até porque o basquete é minha prioridade. Se alguma das outras coisas interferir €
uma dessas coisas que eu corto. O basquete sempre foi a minha prioridade” (p. 6, grifo
Nnosso).

E impressionante como os treze (13) treinadores ndo demonstraram duvidas
sobre a escolha da profissao, os tnicos ressentimentos de alguns treinadores sdo em relacao
as condigdes precdrias de trabalho e, principalmente, a impossibilidade de se dedicarem
integralmente a profissdo. Sobre isso o treinador T6 afirmou: “Isso ai € paixdo, cara; isso ndo
tem outra explicacdo, a gente gosta muito disso aqui. Eu ndo me vejo fora do basquete. Por
exemplo, se me convidar pra ser sé treinador de basquete pela metade do meu salario,
eu ia” (p. 10, grifo nosso).

A justificativa para esse envolvimento com a profissdo estd, evidentemente, na
convergéncia de uma série de fatores, mas um deles fica evidenciado nas narrativas dos
treinadores, nomeadamente, as fases que designamos de encantamento pelo basquetebol e as
experiéncias como atleta da modalidade, com destaque para a relacdo de intensa afetividade
com os primeiros professores.

Para um ndmero significativo de participantes, ser treinador é permanecer
conectado aos sentimentos e experiéncias vivenciados naqueles periodos, de continuar
vivendo no contexto de emergéncia desses sentimentos, mas também uma oportunidade de
proporcionar, transmitir essas experiéncias as novas geracoes.

Concomitantemente ao processo biografico, salta aos olhos a importancia das
pessoas e das institui¢des na constituicdo das identidades e dos saberes dos treinadores, o que
Dubar (2005) define como o processo relacional ou socializac¢do das atividades.

A formagao dos treinadores nao se dd apenas por meio do investimento de si, mas
também pelas relacdes com os outros, com os grupos significativos no contexto esportivo.
Ou seja, o eixo biografico € constantemente atravessado por um eixo relacional, o qual
modifica as maneiras pelas quais os treinadores se reconhecem como pessoa € como

profissional.
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No ambito da identidade atribuida (eixo relacional), destacou-se o papel dos
primeiros professores, dos primeiros treinadores, dos treinadores mais experientes, do curso
de Educacdo Fisica, dos professores da universidade, dos colegas de trabalho, dos atletas e
dos demais atores e institui¢des que influenciam os treinadores.

Como pudemos constatar, diversas pessoas e institui¢des atravessaram a vida dos
treinadores e de alguma maneira afetaram suas maneiras de ver a si mesmo, de ver os colegas
de trabalho, de ver os atletas, de ver o basquetebol, de ver as categorias de formacdo, enfim,
de ver a profissao de treinador.

Portanto, além de ser fruto de socializacdes sucessivas o processo de constituicao
identitaria dos treinadores, é também o resultado de um processo biografico (identidade
reivindicada) e de um processo relacional (identidade atribuida).

Diante dessa constatac@o, questionamos: Qual € o resultado da articulacdo entre
as identidades reivindicada e atribuida, no caso especifico dos treinadores de basquetebol
pesquisados?

Essa pergunta ndo pode ser respondida sem antes retomarmos a reflexdo sobre os
saberes dos treinadores de basquetebol, na medida em que os saberes exercem papel
preponderante na constituicao identitdria.

Nas palavras de Dubar (2005), cada identidade profissional tipica estd associada
a um tipo de saber privilegiado que estrutura a identidade profissional. Desse modo, nao
podemos prescindir dos saberes na andlise da constituicdo das identidades dos treinadores.

Resgatando a definicdo de Tardif (2000; 2002a) sobre a noc¢do de ‘“‘saber”,
importa destacar que, em sentido amplo, os saberes englobam os conhecimentos, as
competéncias, as habilidades e as atitudes, em outras palavras, um saber, saber-fazer e saber-
ser mobilizados nas situagoes de trabalho.

Assim como as identidades, a apropriacao dos saberes, também, ocorre ao longo
da vida e € fruto das intimeras socializa¢des vivenciadas pelos treinadores ao longo de sua
trajetoria pessoal e profissional.

Na mesma direcdo dos saberes docentes (TARDIF, 2002a), os resultados da

pesquisa revelaram que o tempo € um fator determinante na edificacdo dos saberes dos
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treinadores, haja vista que os mesmos sdo provenientes da socializacio pré-profissional, da
socializacdo profissional no curso de Educacgdo Fisica e da socializacdo na carreira.

Na socializagao pré-profissional se sobressairam os saberes relativos aos
conhecimentos especifico sobre o basquetebol, suas técnicas, titicas e regras, mas também
as metodologias de ensino do jogo. Destaca-se, ainda, um conjunto de valores sobre a
iniciacdo esportiva e o treinamento no basquetebol, tais como o prazer, a ludicidade, a
disciplina, a perseveranga etc.

Trata-se de saberes relacionado a dimensao do “saber fazer” e do “saber ser” que
viabilizaram a integracdo dos treinadores ao mundo do basquetebol e, mais tarde, foram, em
grande parte, resgatados na prética profissional.

Sobre a socializacao dos valores é importante destacar que na iniciagao esportiva
prevaleceram os valores da ludicidade, do divertimento, do prazer, da pratica desinteressada,
sendo que todos os treinadores apreciaram a atuagdo dos professores desse periodo.

Jano periodo do treinamento prevalecem os valores como o esfor¢o, a disciplina,
o comprometimento, a responsabilidade, a vitdria, a derrota, a selecdo, o rendimento, entre
outros valores que modificam a postura dos antigos treinadores se comparadas as dos
professores da iniciacdo. No caso de alguns treinadores, essa realidade parece justificar a
adocdo de atitudes autoritdrias frente aos atletas, o que desagrada alguns participante da
pesquisa (T1, T4, T7).

A origem social desses saberes sdo, principalmente, o sistema esportivo, o
contexto da iniciagdo e treinamento do basquetebol, tais como, os clubes e prefeituras, e
demais localidades aonde os treinadores tiveram a oportunidade de treinar, competir e assistir
basquetebol e, com isso, se relacionar com seus professores, treinadores, colegas,
adversdrios, arbitros, entre outros atores significativos.

Ainda em relacdo a proveniéncia social dos saberes no periodo da socializacao
pré-profissional, destaca-se no caso de alguns treinadores (T3, T4, T7) o papel da familia na
socializa¢do de valores que foram integrados ou confrontados ao contexto do treinamento,
bem como o papel da midia (T1, T11), j4 alguns treinadores construiram seus conhecimentos
preliminares sobre o jogo de basquetebol ouvindo e assistindo aos jogos pelo radio e

televisao.
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A socializa¢@o no curso de Educagdo Fisica pde em evidéncia o que Tardif (2000)
classifica como os conhecimentos universitarios e que Borges (2005) qualifica como os
saberes prescritivos, os quais se diferenciam dos saberes profissionais por obedecerem
critérios de coeréncia tedrica enquanto os Ultimos sdo essencialmente pragmaticos.

Entre os saberes universitdrios valorizados pelos treinadores, destacaram-se
aqueles relacionados ao campo da Didatica e Pedagogia, Fisiologia e Teoria do Treinamento
e da Psicologia.

Recorrendo a tipologia dos saberes presente nos trabalhos de Tardif (2002a) e
Gauthier et al. (1998), podemos afirmar que os conhecimentos destacados pelos treinadores
no campo da Didética guardam relagdes estreitas com os saberes das Ciéncias da Educacao
e os saberes curriculares, ja que estdo referenciados na capacidade de os treinadores planejar,
organizar e gerir o treino, ensinar os conteudos especificos e definir estratégias
metodoldgicas.

Os conhecimentos da Fisiologia e Teoria do Treinamento vinculam-se
claramente aos saberes disciplinares, duas areas sustentadas pelos pressupostos das ciéncias
bioldgicas, com presenca macica nos programas de pds-graduacdo na drea da Educacdo
Fisica. Areas com tradi¢do de pesquisa e producio de conhecimento e que exercem papel
destacado no movimento de profissionalizacdo da Educacgdo Fisica.

No que diz respeito ao campo da Psicologia, a primeira vista percebe-se uma
vinculagdo com os saberes disciplinares, na medida em que fornece um conjunto de
conhecimentos produzidos por meio de pesquisas nessa drea, tais como, os conhecimentos
sobre o desenvolvimento das criancas e adolescentes, os estados emocionais dos atletas, entre
outros socializados em disciplinas como a Psicologia do Esporte.

Por outro lado, os saberes necessarios ao relacionamento com os atletas, tais
como os conhecimentos e habilidades que permitem estabelecer relagdes interpessoais,
resolver conflitos, motivar os atletas, evocam os saberes da Psicopedagogia, pois suas
finalidades sdo qualificar o processo de ensino-aprendizagem e treinamento. Deste modo,

estdo ancorados nas tradigdes dos saberes das Ciéncias da Educaco.
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Outro aspecto que merece ser destacado nos saberes valorizados no curso de
Educagdo Fisica sdo as dreas de conhecimento e disciplinas académicas que ndo foram
mencionadas pelos treinadores.

Diversas disciplinas com tradicao nos cursos de Educagdo Fisica ndo foram
citadas, tais como a Biomecanica/Cinesiologia, Aprendizagem/Desenvolvimento Motor,
Educagdo em Saudde, Sociologia do Esporte, Histéria da Educacgdo Fisica e Esporte, entre
outras.

Evidentemente, o juizo de valor sobre essas auséncias exige uma andlise rigorosa
dos curriculos dos cursos de graduacao frequentados pelos treinadores. Contudo, suspeitamos
que os treinadores tendem a valorizar os saberes com utilidade prética no contexto de
trabalho, negando todos aqueles que ndo oferecem respostas imediatas.

Em suma, quando a discussdo sio os saberes valorizados no curso de Educacdo
Fisica, o campo da Didética foi, sem dividas, aquele com maior incidéncia nos relatos dos
treinadores. Esse resultado confirma a importancia de os treinadores se apropriarem de um
conjunto de saberes que os qualifiquem a ensinar o basquetebol aos jovens atletas. Desse
modo, ndo basta “saber sobre” e/ou “saber jogar”, ¢ fundamental saber ensinar.

No ambito da socializagdao profissional ao longo da carreira, os resultados
apontaram para emergéncia de um conjunto de saberes estreitamente relacionados ao
enfrentamento dos desafios da profissao.

Com excecdo das condi¢Oes de trabalho, os demais desafios relatados pelos
treinadores articulam-se com os saberes considerados relevantes para a atuacao profissional,
sendo vejamos. O primeiro desafio € o relacionamento com os atletas (T2, T3, T5, T9, T13),
que estd intimamente conectado aos saberes vinculados ao campo da Psicologia (T2, T3, T4,
TS, T6, T7, T8, T9, T11).

O segundo desafio € o ensino do basquetebol (T1, T4, T6, T7, T8, T11), o qual
estd relacionados aos conhecimentos especificos sobre a modalidade (T1, T2, T3, T4, T6,
T8, T9, T10, T11, T12, T13), saberes considerados essenciais por quase todos os treinadores.

E o terceiro desafio € o conflito de valores que permeia a formacgdo de jovens

atletas (T1, T7, T11, T12, T13), os quais exigem a compreensao dos valores compartilhados
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pela comunidade dos treinadores e a apropriagdo de um conjunto de habilidades para
conviver em meio a esses conflitos (TS, T7, T12).

A articulagdo entre os desafios da profissao e os saberes necessarios a atuacao
do treinador permite classifica-los na perspectiva do que Tardif (2000) define como saberes
profissionais. Os saberes mobilizados em resposta as demandas do trabalho, que estdo a
servico da resolucdo de problemas concretos e que, portanto, sdo saberes da a¢do, saberes do
trabalho, saberes no trabalho.

Sobre a importincia e especificidade dos saberes profissionais Tardif (2000, p.

11) destaca:

Essa hipétese € forte, na medida em que ndo diz somente que os saberes
profissionais se referem ao trabalho, como uma teoria se refere a um objeto ou uma
prética, mas vai mais longe, dizendo que os saberes profissionais sdo saberes
trabalhados, saberes laborados, incorporados no processo de trabalho docente, que
tém sentido em relag@o as situagdes de trabalho e que € nessas situagdes que sdo
construidos, modelados e utilizados de maneira significativa pelos trabalhadores.

Diante desses dados, podemos afirmar que os saberes profissionais dos
treinadores, assim como o dos professores, sdo sifuados, pois sdo construido em estreita
relacdo com os problemas, as dificuldades e os desafios colocados pela pratica profissional
no campo do treinamento.

Ainda no periodo da socializacdo profissional ao longo da carreira, alguns
treinadores voltaram a relatar a importancia dos conhecimentos de Fisiologia e Teoria do
Treinamento (T1, T7, T8, T9, T11) e dos saberes de Didatica (T1, T4, T5, T8). Também dois
(2) treinadores (T10, T13) acrescentaram a importancia dos saberes sobre a gestdao de pessoas
e a coordenacdo de equipes multiprofissionais.

O aparecimento dos saberes de Didatica, Fisiologia e Teoria do Treinamento no
trecho relativo a socializa¢do ao longo da carreira confirma a pertinéncia dos mesmos na
atuacdo profissional dos treinadores e parece indicar que foram integrados ao conjunto dos
saberes profissionais de alguns treinadores.

Nesse ponto ja temos elementos para responder a nossa segunda questdo de
pesquisa: Quais os saberes mobilizados pelos treinadores ao longo do processo de

constituicdo identitdria? Quais as origens sociais desses saberes?
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Em resumo, destacam-se os conhecimentos especificos e os valores sobre o
basquetebol, os quais sdo provenientes do sistema esportivo (escolinhas de basquete, clubes,
prefeituras), da familia, da midia, do contexto de trabalho. Os saberes disciplinares da
Fisiologia, Teoria do Treinamento e Psicologia, os saberes das Ciéncias da Educacdo e
curriculares da Didética e da Psicopedagogia, provenientes do curso de Educacio Fisica. E
os saberes profissionais produzidos em resposta as necessidades de conhecimento e ensino
do jogo, de relacionamento com os atletas e de convivéncia com os valores que permeiam a
formacdo de jovens atletas, provenientes do contexto de trabalho.

Ap6s a descricdo dos aspectos essenciais da constituicdo dos saberes dos
treinadores de basquetebol, resta responder a pergunta sobre o resultado da articulagdo do
processo relacional e biografico. Ou seja: Qual é o resultado da negociacdo entre as
identidades reivindicada e atribuida, no caso especificos dos treinadores de basquetebol?

Para aprofundarmos o entendimento dessa articulacdo, é fundamental retomar
alguns conceitos sobre o processo de negociacdo identitdria presente nos trabalhos de Dubar
(2005), Hall (2009) e Wautier (2001), os quais fornecem ferramentas para compreender a
articulacao das identidades.

Dubar (2005) e Hall (2009) definem a articulacdo entre eixo biogréfico e
relacional como um processo de negociacdo, permeados por trocas, entre aquilo que o
individuo acredita e quer ser e aquilo que outros querem que ele seja.

Wautier (2001) descreve essa articulagdo como um movimento pendular entre si
mesmo e os outros, entre identidade reivindicada e identidade atribuida. A autora ressalta,
ainda, que essa articulacdo nem sempre € coincidente e, por vezes, conflituosa, o que exige
dos individuos lancar mao de um conjunto de acdes e comportamentos para diminuir a
distancia entre as duas identidades, o que Dubar (2005) denomina de estratégias identitarias.

As estratégias identitdrias podem assumir duas formas especificas: a transacao
interna e a transacao externa, respectivamente, mediagcdes entre as identidades herdadas e as
identidades reivindicadas e, mediacdes entre os individuos e os outros (DUBAR, 2005;

WAUTIER, 2001).
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Para efeitos didaticos, optamos pela denominacdo presente no trabalho de
Wautier (2001), que relaciona a transacdo interna com projeto pessoal e transacdo externa
com o projeto coletivo.

Assim, no intuito de vislumbrar possiveis perfis identitarios entre os treinadores,
analisamos a articulacdo entre projeto pessoal e projeto coletivo em cada periodo das
socializagdes (a socializagdo pré-profissional, socializacdo no curso Educacdo Fisica e
socializacdo ao longo da carreira).

No contexto da socializacdo pré-profissional prevalece os processos de
aprendizagem por imersdo na cultura esportiva, elementos que configuram a educagdo
artesanal, a “escola de oficio”, o que representa uma tradi¢do na formacao de treinadores e
que em nosso entendimento relaciona-se ao projeto coletivo. Nesse ponto, a questdo €
identificar se hd ades@o ou ruptura em relacdo a esse tradicao.

Os dados revelaram que a maioria dos treinadores (T2, T3, TS5, T6, T8, T9, T10,
T11, T12, T13) aderem as préticas e valores dos primeiros professores e treinadores, nao hé
demonstragdes de conflito. No caso de trés treinadores (T1, T4, T7) hd adesdo aos propdsitos
dos primeiros professores e ruptura com os antigos treinadores.

No que diz respeito ao curso de Educacdo Fisica, podemos afirmar que a
integracdo da formacdo do treinador ao contexto universitdrio representa uma tentativa de
profissionalizacdo dos treinadores, o que poderia indicar uma possibilidade de ruptura em
relacdo a tradi¢do da “escola de oficio”, contudo os dados revelaram criticas generalizadas
sobre a relevancia do curso na formacao especifica do treinador, o que indica as limita¢des
do curso em abalar as crengas construidas ao longo da socializacao pré-profissional ou que o
curso ndo representa o projeto coletivo dos treinadores.

J4 os saberes socializados no curso ndo foram capazes de alterar profundamente
a constitui¢do identitdria dos treinadores, mas foram fundamentais para alertar os treinadores
sobre limites do saber da experiéncia, indicando a necessidade de apropriacao de um conjunto
de saberes necessarios a atuacdo profissional dos treinadores.

No contexto da socializacdo ao longo da carreira identificamos um grupo de
treinadores (T2, T3, TS5, T12) que ndo chega a alterar consideravelmente suas crengas e

praticas sobre o treinamento e trabalham, predominante, em continuidade aos propdsitos dos
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antigos professores e treinadores, ou seja, o nuicleo gerador de sentido a pratica profissional
desses treinadores sdo as experiéncias da “escola de oficio”.

Na direcdo contrdria, identificamos outro grupo (T1, T4, T6, T7, T8, T9, T10,
T11, T13) que buscou novas referéncias para desenvolver as atividades de treinamento.
Apesar de valorizarem as experiéncias do periodo da socializagdo pré-profissional, alguns
treinadores procuram aprender novos conceitos de jogo com os colegas de trabalho (T1, T4,
T8, T11), outros participam constantemente de clinicas fora do pais (T1, T5, T7, T10) e
outros tiveram a oportunidade de acompanhar selecdes nacionais, o que permitiu aprender
com treinadores de renome, bem como conhecer outras escolas do basquetebol mundial (T8,
T10, T13).

O cruzamento desses dados nos permitiu, grosso modo, identificar pelo menos
dois perfis identitdrios, os quais denominamos de identidade de oficio e identidade em
mobilidade.

Em primeiro lugar, fica bastante evidenciado que todos os treinadores constituem
suas identidades sob forte influéncia da educagdo artesanal, da aprendizagem no convivio
com os mestres de oficio, inclusive, ao longo do curso de Educacgdo Fisica e no transcorrer
da carreira.

Os treinadores com identidade de oficio (T1, T3, T5, T12) sustentaram suas
praticas nas tradicdoes e nos saberes adquiridos na socializagdo pré-profissional. Esses
treinadores tendem a trabalhar em continuidade aos valores, metodologias e crengas dos
antigos treinadores.

Apesar de valorizarem os saberes adquiridos no curso de Educagdo Fisica, os
treinadores afirmaram que estes ndo alteram significativamente suas praticas profissionais.
As experiéncias como praticante e atletas da modalidade foram tdo significativas que ao
longo do processo de socializagdo os treinadores procuram sustentar a identidade herdada
daquele periodo.

Nao hd nos relatos desses treinadores elementos que nos permitam identificar a
ruptura com a tradi¢ao do oficio, o que confirma o poder desse tipo de aprendizagem e sua

relevancia para esse grupo de treinadores.
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A identidade em mobilidade agrupa os treinadores que foram influenciados pela
tradi¢ao da “escola de oficio”, inclusive parte desse grupo adere aos primeiros professores e
treinadores (T6, T8, T9, T10, T11, T12, T13), outros (T1, T4, T7) demonstram a necessidade
de romper com as préticas dos antigos treinadores.

Mas o que diferencia esse grupo de treinadores € que todos reconhecem os limites
da aprendizagem experiencial, todos reconhecem as insuficiéncias da educagdo artesanal, e
demonstram uma mudanc¢a de mentalidade em relacdo as necessidades de formacao.

Isso ndo quer dizer que os treinadores descartam as aprendizagens experienciais
e passam a buscar, apenas, conhecimentos cientificos para sustentar suas préticas. Na
verdade, demonstram empenho em busca de novas referéncias para qualificar o seu trabalho,
nos mais diversos contextos formativos.

O termo identidade em mobilidade € uma referéncia a essas tentativas de
extrapolar a aprendizagem obtida pela “escola de oficio” em busca de referéncias, dentre elas
o conhecimento cientifico, que possam elevar a pratica dos treinadores a outros patamares,
garantindo mais eficiéncia e eficicia ao processo de formacao de jovens atletas.

Esses dados indicam a emergéncia de identidades profissionais frageis entre os
treinadores pesquisados, marcadas por um projeto coletivo sustentado pelas tradi¢des da
“escola de oficio” e pela dificuldade de identificagdo com a formagdo em nivel superior
oferecida nos cursos de Educacdo Fisica. Os projetos pessoais parecem, em sua maioria,
satisfeitos pelo projeto coletivo da “escola de oficio”.

O suspiro de profissionalizagdo emerge do investimento pessoal de alguns
treinadores (T1, T4, T6, T8, T9, T10, T11, T12, T13) que buscam novas referéncias para suas
praticas. Contudo, tratam-se de inciativas isoladas que estdo na dependéncia de recursos
financeiros para participar de clinicas fora do pais, na sorte em poder trabalhar ao lado de
treinadores experientes € competentes, ou de assumir selecOes nacionais e, com isso,
aproveitar a experiéncia internacional para conhecer novas escolas do basquetebol mundial,
conversar e compartilhar materiais didaticos com treinadores de outros paises.

A superacdo desse quadro passa, inevitavelmente, pelo fortalecimento e pela
democratizacdo das propostas de formagdo de treinadores oferecidas pelas entidades do

sistema esportivo, tais como, as iniciativas da Escola Nacional de Treinadores de
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Basquetebol, chancelada pela Confederacdao Brasileira de Basquetebol e a Academia
Brasileira de Treinadores do Comité Olimpico Brasileiro. Mas, também, pela transformacao

do modelo de formacdo que tem sustentado os cursos de graduacdo em Educacgao Fisica.
7. CONSIDERA COES FINAIS

Na presente pesquisa nos propusemos a investigar a formagdo e o
desenvolvimento profissional dos treinadores de basquetebol das categorias de formacgado
esportiva.

No ambito dessa temdtica, o olhar atento para a realidade brasileira nos permitiu
identificar um contexto permeado por elementos paradoxais. Por um lado, o aumento
significativo de propostas de formacdo de treinadores sob a responsabilidade de entidades do
sistema esportivo. No caso do basquetebol destaca-se a criacdo da Escola Nacional de
Treinadores de Basquetebol, no ano de 2010.

Por outro lado, no ambito das Ciéncias do Esporte, as investigacdes cientificas
sobre os treinadores sao ainda incipientes (ROSADO e MESQUITA, 2011). No Brasil, esse
campo de investigacao nao foi consolidado, considerando que o nimero pesquisas sobre o
assunto é, ainda, reduzido.

No contexto internacional a realidade é um pouco diferente, ja que nos tdltimos
dez anos a produgdo cientifica sobre os treinadores cresceu significativamente, sobretudo,
em paises como os Estados Unidos, Canada, Australia, Inglaterra, Espanha, haja vista a
criacdo de pelo menos trés revistas cientificas especializadas na temdtica dos treinadores, tais
como, o International Journal of Sports Science and Coaching, o International Journal of
Coaching Science e o Journal of Coaching Education (TRUDEL; GILBERT e
WERTHNER, 2010).

No ambito da literatura internacional encontramos discussdo bastante fértil sobre
os contextos de aprendizagem profissional dos treinadores. As pesquisas demonstram que ao
longo do processo formativo os treinadores recorrem as mais diversas fontes de
conhecimentos, seja no contexto formal e/ou informal (NELSON, CUSHION e POTRAC,
2006).
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Entretanto, o contexto da aprendizagem informal é apontado como fonte priméria
para a obten¢do dos conhecimentos que sustentam a prética dos treinadores, seja pela imersao
na cultura esportiva e/ou pela pratica reflexiva (CUSHION, ARMOUR E JONES). Apesar
da relevancia, hd pouco conhecimento produzido sobre as caracteristicas desse tipo de
aprendizagem, dentre os trabalhos disponiveis, destacam-se as contribui¢des de Sage (1989),
Saury e Durand (1998) e Gilbert e Trudel (2001).

Diante da relevancia e, a0 mesmo tempo, da escassez de pesquisas sobre o
contexto da aprendizagem informal, identificamos dois campos de investigacdo com
potencial de contribui¢do a discussd@o e a pesquisa sobre a formacdo e desenvolvimento
profissional dos treinadores, nomeadamente, as reflexdes sobre a constitui¢ao das identidades
e dos saberes profissionais.

Com o intuito de delimitar os conceitos por trds desses dois termos, recorremos
a um conjunto de autores, dentre eles, os trabalhos de Dubar (2005; 2009) e Hall (2006; 2009)
sobre as identidades, Tardif (2000; 2002a) e Gauthier et al. (1998) sobre os saberes. O que
nos possibilitou delinear o quadro tedrico que sustentou o desenvolvimento da pesquisa.

No que diz respeito aos procedimentos metodolégico optamos por uma pesquisa
de natureza qualitativa, sustentada pelos pressupostos das narrativas de vida em uma
perspectiva etnossocioldgica (BERTAUX, 2010), sendo a entrevista narrativa o instrumento
para coleta do dados. Ao todo foram entrevistados treze treinadores de basquetebol
vinculados as categorias de formacdo, em diferentes fases da carreira como treinadores
(NASCIMENTO e GRACA, 1998).

Diante desse quadro, enunciamos nosso problema de pesquisa com a seguinte
questdao: Como os treinadores de basquetebol das categorias de formacao constituem suas
identidades e seus saberes?

Os resultados revelaram que os treinadores constituem suas identidades e saberes
nas experiéncias vivenciadas ao longo da vida pessoal e profissional, as quais t€m inicio na
socializagdo pré-profissional, perpassam a socializa¢do profissional no curso de Educacio
Fisica e adentram a socializag¢do profissional ao longo da carreira.

Um processo em longo prazo, fruto do investimento pessoal e das interacdes com

os diversos sujeitos e institui¢des que cruzaram a vida de cada treinador.
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No ambito da trajetéria biogrifica (investimento pessoal) os treinadores
demonstraram, desde muito cedo, o desejo de fazer parte do basquetebol, o que ocorreu
inicialmente como praticante e espectador da modalidade. Nesse periodo a figura dos
primeiros professores foi fundamental para o encantamento pelo basquetebol (processo
relacional).

O passo seguinte foi o investimento na vida de atleta, o qual foi mediado pelos
primeiros treinadores, periodo marcado por experiéncias e lembrangas positivas para a
maioria dos treinadores e negativas para outros.

Nesse periodo, o processo de aprendizagem ocorreu por imersdo na cultura
esportiva, o que denominamos de educagdo artesanal, tradicional processo formativo do
aprendiz pelo mestre de oficio, o qual conduz o iniciante nos segredos do oficio.

Os treinadores apropriaram-se dos conhecimentos e valores da cultura do
basquetebol no convivio com os antigos professores e treinadores, observando, ajudando,
conversando com os seus mestres de oficio.

E nessa fase que os treinadores constituem suas identidades e saberes de oficio,
0 que sustenta as crengas e as praticas sobre o treinamento. As identidades e saberes de oficio
representam o alicerce sobre o qual novas identidades poderao ser forjadas.

Os treinadores, apoiados em suas identidades de oficio cursaram a Educacdo
Fisica, o qual ndo foi capaz de abalar significativamente o nucleo dessa identidade. Nesse
sentido, as crencgas e préticas sobre o treinamento no basquetebol permaneceram ancoradas
nas experiéncias da “escola de oficio”.

Apesar disso, uma parcela dos conhecimentos socializados no curso afetaram
alguns treinadores, os quais reconheceram a pertinéncia desses conhecimentos na
constituicdo da base de saberes necessdrios a atuacao profissional. Nesse ponto, destaca-se o
papel da Didatica, o que alertou os treinadores para os limites dos saberes da experi€ncia e a

necessidade de conjugar o “saber” com o “saber ensinar”.

Ap0s o curso, os treinadores passaram a investir no desenvolvimento da carreira.

O exercicio profissional foi decisivo na vida do treinadores, pois exigiu o enfrentamento de
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um conjunto de desafios que puseram a prova a pertinéncia da formacdo obtida em
socializagOes anteriores.

Em outras palavras, diante das exigéncias do trabalho os treinadores passaram a
produzir saberes profissionais (saberes da a¢do), o que provocou uma avaliag¢do critica dos
saberes socializados nas experiéncias como atleta e como aluno do curso de Educacao Fisica.

Para alguns treinadores (T2, T3, T5, T12) o resultado desse processo foi a
conservacdo e manutencdo das identidades de oficio, jd que ndo houveram mudancas
significativas que pudesse justificar o abandono ou a transformacao das identidades herdadas
da socializagdo pré-profissional.

Para outro grupo (T1, T4, T6, T8, T9, T10, T11, T12, T13) o resultado foi a
constru¢do de identidades em mobilidade, ja4 que reconheceram as fragilidades de suas
identidades e saberes experienciais e passaram a buscar novas referéncias para sustentar e
qualificar sua atuacao profissional.

Desse modo, os resultados confirmam nossa tese de que a formacdo e o
desenvolvimento profissional dos treinadores estd fortemente atrelado as experiéncias que
ocorrem no terreno profissional, sendo que o curso de Educacdo Fisica exerce papel
coadjuvante na constitui¢ao das identidades e dos saberes dos treinadores de basquetebol das
categorias de formacao.

Essa constatagcdo acena para a necessidade de revisdo e transformacdo do modelo
de formacgdo que tem sustentado os curriculos dos cursos de Educagao Fisica no Brasil, bem
como a grande maioria dos cursos de treinadores oferecidos pelas entidades esportivas, ja
que boa parte deles reproduz o modelo universitario de formacao.

De acordo com Tardif (2000) e Zeichner (2013) os cursos de formacdo de
professores, inclusive os de Educacdo Fisica (BORGES, 2008), t€m sido idealizados segundo
os pressupostos da racionalidade técnica, o que Tardif (2000) e Borges (2008) denominam
de modelo académico ou aplicacionista de formacao.

Esse modelo estd estruturado com base na ldégica disciplinar, voltada para a
producdo e transmissdo de conhecimentos cientificos, os quais devem ser apropriados pelos

alunos para serem aplicados aos problemas colocados pela préitica. H4 o entendimento de que
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a pesquisa cientifica rende conhecimento profissional util, os quais devem ser ensinados aos
alunos (SHON, 2000).

Para Zeichner (2013, p. 200) no modelo académico tradicional a universidade
enfatiza a tradug¢do de conhecimentos em praticas, sendo que nas disciplinas académicas os
alunos aprendem “o que” e “como fazer” e nas disciplinas de estdgio aplicam esses
conhecimentos.

De acordo com Borges (2008) trata-se de um tipo de formag¢do distanciado da
pratica profissional, que estabelece pouco elo entre os conhecimentos tedricos e a realidade
profissional, que legitima uma visdo vertical e hierarquizada dos saberes, sendo pouco
adequado a construgdo dos saberes necessdrios a atuacao profissional.

Ainda sobre o modelo aplicacionista, Tardif (2000) afirma que a ldgica
disciplinar € regida por questdes de conhecimento e ndo por questdes de acdo. Em uma
disciplina aprender é conhecer, ao contrario da prética profissional, onde aprender € conhecer
fazendo. Na universidade os saberes estdo a servico do conhecimento, na prética profissional
estdo a servico da acao.

O fracasso do modelo aplicacionista na formac¢do de profissionais competentes,
capazes de resolver os problemas complexos e imprevisiveis da pratica (SCHON, 2000;
ZEICHNER, 2013) e o distanciamento entre a légica disciplinar e a légica da pratica
profissional, tem contribuido para o aparecimento de modelos e proposta alternativas de
formacao.

Nessa conjuntura, identifica-se uma tendéncia em instalar modelos
profissionalizantes ou profissionais em oposicdo aos modelos aplicacionistas,
excessivamente centrados na dimensdo académica.

Os modelos profissionais acenam para uma mudanca radical dos lugares da
formacdo e dos saberes necessarios a atuagdo profissional. As proposi¢cdes vao no sentido de
considerar o terreno profissional como o locus da formacgdo, a pratica como o eixo central
desse processo e a necessidade de identificacdo de uma base de saberes efetivamente
utilizados pelos profissionais nas situacdes de trabalho.

Zeichner (2013, p. 203), no ambito da formacdo de professores, tem trabalhado

com o conceito de “espagos hibridos” de formagdo, reconhecendo que a formacao de
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professores ndo pode estar confinada ao contexto da universidade. Ao contrério, deve ser
desenvolvida, concomitantemente, na universidade, escola e comunidade. A ideia €
extrapolar as fronteiras institucionais e valorizar a expertise dos profissionais em cada um
dos contextos.

O sucesso da proposta passa pelo que Zeichner (2013) denomina de expertise
horizontal, que representa a tentativa de superar a hierarquia entre os diferentes tipos de
conhecimento, viabilizando relacdes mais democraticas entre os membros da universidade,
escola e comunidade.

No campo da Educagao Fisica ja € possivel encontrar modelos profissionais de
formacdo em curso, como destacado por Borges (2008) na universidade de Montreal, Canada.

De acordo com Borges (2008) a adog¢do desse modelo exigiu reformas
substanciais, tais como, o aumento da formacao pratica, sobretudo, no contexto dos estagios,
0s quais passaram a ter um minimo de 700 horas, sendo realizado em alternancia, desde o
inicio do curso. A criagdo de um Centro de Formacdo de Mestres para gerir e viabilizar a
formacao pratica. A identificac@o e formacdo de professores associados capazes de acolher e
acompanhar os alunos na escola, entre outras iniciativas que fortalecem a centralidade da
prética no processo formativo.

A despeito das especificidades dessas propostas, entendemos que os resultados
revelados na pesquisa apontam para um delineamento fértil do modelo profissional na
formacao de treinadores, seja na universidade ou no contexto das entidades esportivas.

No que diz respeito a mudancga dos lugares da formacgdo nos parece bastante
promissor investir em propostas organizadas que assumam o contexto real do treinamento,
no clube ou na prefeitura, como espaco privilegiado de formacao.

Destaca-se, também, a possibilidade de identificar treinadores com reconhecida
competéncia e experiéncia no basquetebol, que possam assumir o papel de tutores e mentores
de alunos e jovens treinadores, trabalhando em parceria com a universidade ou com as
entidades esportivas.

Além disso, abre-se um campo propicio as pesquisas sobre os saberes na base da

profissdo de treinadores, na perspectiva de uma epistemologia da prética profissional.
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Ao concluirmos esta pesquisa, fica aquele sentimento de que muito ainda precisa
ser feito dentro da categoria do profissional treinador, também nos curriculos dos cursos de
Educacgdo Fisica. Fica também a certeza de que, independentemente de varios fatores, ha
profissionais comprometidos com a profissdo, com muito orgulho da carreira escolhida e, por
isso, merecem ser respeitados, valorizados e apoiados em seus processos formativos.

Outros pontos ainda poderiam aqui ser avaliados, mas deixamos o caminho
aberto para que também outros pesquisadores busquem novas questdes, permeados por

diferentes olhares e, em momento oportuno, continuaremos com essa caminhada.
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ANEXO

Anexo 1 — Aprovagdo do Comité de Etica em Pesquisa
Anexo 2 — Resultados de pesquisa nas Bases Scielo e Lilacs, a partir das seguintes palavras:
(Treinador and Esporte), (Treinador and Basquetebol), (Técnico and Esporte) e (Técnico and

Basquetebol)

224



ANEXO 1

Aprovacio do Comité de Etica em Pesquisa

FACULDADE DE CIENCIAS
MEDICAS - UNICAMP g%g“’m‘ﬁ"““l“
(CAMPUS CAMPINAS)

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP
DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: Um estudo sobre os treinadores de basquetebol: suas identidades e seus saberes.

Pesquisador: Heitor de Andrade Rodrigues

Area Tematica:

Versao: 1

CAAE: 11226312.0.0000.5404

Instituigdo Proponente: Faculdade de Educagéo Fisica

DADOS DO PARECER

Namero do Parecer: 182.910
Data da Relatoria: 18/12/2012

Apresentacgédo do Projeto:

Trata-se de investigacédo sobre a constituigéo identitaria de treinadores de basquetebol das categorias de
formagado, com énfase para os desafios e tensées enfrentados, os saberes profissionais mobilizados nesse
processo, bem como as estratégias identitarias geradas nesse contexto. A abordagem metodolégica é de
natureza qualitativa, pautada nos pressupostos das narrativas de vida em uma perspectiva etnossocioldgica.
A técnica para coleta dos dados é a entrevista narrativa.

Objetivo da Pesquisa:

O projeto tem por objetivo especifico investigar, por meio da pesquisa de campo, o processo de constituicdo
identitaria dos treinadores de basquetebol, com énfase para os desafios e tensées enfrentados, os saberes
profissionais mobilizados nesse processo, bem como as estratégias identitarias geradas nesse contexto.

Avaliacdo dos Riscos e Beneficios:

A metodologia utilizada & de natureza qualitativa, com énfase para as narrativas de vida, sendo as técnicas
de coleta de dados a entrevista narrativa. O proponente aponta como riscos aqueles impostos pela pesquisa
ao circunscrevem-se ao desenvolvimento da entrevista narrativa, uma vez que esse tipo de metodologia traz
a tona a histéria de vida dos participantes, fazendo emergir uma serie de emogdes; no entanto previsiveis e
contornaveis de acordo com conforme termo de consentimento. Nao havera beneficios diretos aos sujeitos
de pesquisa, havendo possiveis
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beneficios sociais pela construgdo do conhecimento como um todo.

Comentarios e Consideragdes sobre a Pesquisa:

Trata-se de uma pesquisa qualitativa, a qual tem por objetivo elaborar hipéteses plausiveis a partir dos
indicios encontrados nos dados obtidos com a pesquisa de campo. Proposta bem elaborada e Metodologia
com base na estratégia da "narrativa de vida (Bertaux 2010) est4 bem detalhada

Consideragdes sobre os Termos de apresentagédo obrigatéria:

Folha de rosto assinada pelo pesquisador e pelo responsavel da proponente (diretor da FEF/Unicamp).
Projeto de pesquisa gerado pela Plataforma Brasil complementado por protocolo clinico fornecido pelo
pesquisador. O TCLE esta bem detalhado. Havera financiamento proprio, porém, por ser projeto de
interesse nacional tendo em vistas as politicas governamentais ele deveria idicar fonte de financiamento.

Recomendagdes:

1. Lembramos que o TCLE deve ser elaborado em duas vias, sendo uma retida pelo sujeito da pesquisa ou
por seu representante legal e uma arquivada pelo pesquisador (resolugéo 196/96 CNS/MS, artigo 1V.2 idé).
2. Se o TCLE tiver mais de uma péagina, o sujeito de pesquisa ou seu representante, quando for o caso, e o
pesquisador responsavel deverao rubricar todas as folhas desse documento, apondo suas assinaturas na
ltima pagina do referido termo (Carta Circular n°. 003/2011/CONEP/CNS).

3. No cronograma, observar que o inicio do estudo somente podera ser realizado apés aprovagéo pelo CEP,
conforme compromisso do pesquisador com a resolugdo 196/96 CNS/MS (artigo 1X.2 letra ¢a;,).

4. No TCLE devera ficar claro que dividas sobre os procedimentos do estudo dever&o ser direcionadas aos
pesquisadores, cabendo a divulgag&o dos contatos do CEP o objetivo de receber duvidas, dentincias ou
reclamacdes referentes aos aspectos éticos.

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequacébes:
Projeto de pesquisa, folha de rosto e TCLE adequados.
Situagédo do Parecer:

Aprovado

Necessita Apreciagdo da CONEP:

Néo

Consideragdes Finais a critério do CEP:
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ANEXO 2

Resultados de pesquisa nas Bases Scielo e Lilacs, partir das seguintes palavras: (Treinador

and Esporte),

Basquetebol).

24102113

(Treinador and Basquetebol), (Técnico and Esporte) e (Técnico and

Pesquisa SciELO

scientific electronic library online
'*(VJ]!‘. Z“ Pesquisa SciELO

SCiELO.org > Pesquisa > Sua selecdo

Resultados 1-10 de 14 << Primeira < Anterior 1 2 Proxima >

w1

Coesdo de grupo e lideranca do treinador em func¢éo do nivel competitivo das
equipes: um estudo no contexto do futsal paranaense/ Group cohesion and
coach leadership based on the competitive level of teams in the context of
Parand's indoor soccer

Nascimento Junior, José Roberto Andrade do; Vieira, Lenamar Fiorese

Rev. bras. cineantropom. desempenho hum. 15(1): 89-102, TAB. 2013 Feb.

Resumo em portugués Resumo em inglés

¥I2.  Intervenciio comportamental para treinadores no uso do estabalecimento de
metas no ténis/ Behavioral intervention for coach in the use of goal setting in
tennis
Sudo, Camila Harumi; Souza, Silvia Regina de
Estud. psicol. (Campinas) 29(4): 563-576, ILUS, TAB. 2012 Dec.
Resumo em portugués Resumo em inglés

¥13. A comunica¢fio dos treinadores de futebol de equipes infanto-juvenis amadores
e profissionais durante a competicio/ The coach's communication with
scholastic and adult teams during soccer matches
Santos, Fernando Jorge Lourenco dos; Sequeira, Pedro Jorge Richheimer Marta de; Rodrigues, José de
Jesus Fernandes
Motriz: rev. educ. fis. 18(2): 262-672, ILUS, TAB. 2012 Jun.
Resumo em portugués Resumo eminglés

¥4 Anova "Era Dunga": o treinador como um dispositivo/ New "Era Dunga": the
coach as a dispositive
Freitas, Gustavo da Silva; Rigo, Luiz Carlos; Silva, Méri Rosane Santos da
Motriz: rev. educ, fis. 18(1): 09-21, ND. 2012 Mar.
Resumo em portugués Resumo em inglés

¥l5. Estilo de lideranca no contexto de treinadores de nata¢éio do Parana/
Leadership style in the context swimming coaches in the state of Parana
Thon, Regina Alves; Passos, Patricia Carolina Borsato; Costa, Luciane Cristina Arantes da; Prates,
Maria Eloiza Fiorese; Nascimento Junior, José Roberto Andrade do; Vieira, Lenamar Fiorese
Rev. bras. cineantropom. desempenho hum. 14(5): 527-534, TAB. 2012
Resumo em portugués Resumo em inglés

¥l6.  Avaliacio de desempenho dos treinadores desportivos: da inexisténcia de um
instrumento estruturado a valorizacfio dos resultados desportivos/
Performance appraisal of sports coaches: from the lack of a structured
instrument to the enhancement of sports results
Soares, Jorge Alexandre Pereira; Antunes, Hélio Ricardo Lourengo; Rodrigues, José de Jesus
Fernandes

search.scielo.org/indexphp
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#7.

9.

¥i10.

Pesquisa SciELO
Rev. bras. educ. fis. esporte (Impr.) 25(3): 431-440, TAB. 2011 Sep.

Resumo em portugués Resumo eminglés

A aprendizagem profissional - as representacdes de treinadores desportivos de
Jjovens: quatro estudos de caso/ Professional Learning - representation of youth
sports coaches: four case studies

Ramos, Valmor; Graca, Amandio Braga dos Santos; Nascimento, Juarez Vieira do; Silva, Rudney da
Motriz: rev. educ. fis. (Online) 17(2): 280-291, ND. 2011 Jun.

Resumo em portugués Resumo em inglés

Necessidades de formacéo para o exercicio profissional na perspectiva do
treinador de Futebol em funcio da sua experiéncia e nivel de formaciio/
Training needs for professional practice in the perspective of the football coach
according to its experience and level of education

Cunha, Gabriel Barros da; Mesquita, Isabel Maria Ribeiro; Rosado, Anténio Fernando Boleto; Sousa,
Tiago; Pereira, Pedro

Motriz: rev. educ. fis. (Online) 16(4): 931-941, TAB. 2010 Dec.

Resumo em portugués Resumo em inglés

Percepcio de atletas profissionais de basquetebol sobre o estilo de lideranca do
técnico/ Professional basketball players perception over their head coach's
leadership style/ Percepcion de jugadores profesionales de baloncesto sobre el
estilo de liderazgo del técnico

Alba, George dos Reis; Toigo, Taisson; Barcellos, Paulo Fernando Pinto

Rev. Bras. Ciénc. Esporte (Impr.) 32(1): 143-159, ILUS, TAB. 2010 Sep.

Resumo em portugués Resumo em espanhol Resumo em inglés

Lideranca, compatibilidade treinador-atleta e satisfacio no andebol:
percepcio de atletas novatos e experientes/ Leadership, coach-athlete
compatibility and satisfaction in handball: perceptions of novice and
experienced athletes

Gomes, Rui; Paiva, Paulo

Psico-USF (Impr.) 15(2): 235-248, TAB. 2010 Aug.

Resumo em portugués Resumo em inglés
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Efeito da experiéncia do treinador sobre o ambiente motivacional e pedagégico no
treino de jovens / The effects of coaches' experience on the motivational and
pedagogical climate in youth sport

Gongalves, Carlos Eduardo; Silva, Manuel Jodo Coelho e; Cruz, Jaume; Figueiredo, Antonio.

Rev. bras. educ. fis. esp; 24(1): 15-26, jan.-mar. 2010. ilus, tab.

Artigo em Portugués | LILACS-Express | ID: 605986

Percepgéo de atletas profissionais de basquetebol sobre o estilo de lideranga do técnico
I Professional basketball players perception over their head coach's leadership style /
Percepcion de jugadores profesionales de baloncesto sobre el estilo de liderazgo del
técnico

Alba, George dos Reis; Toigo, Taisson; Barcellos, Paulo Fernando Pinto.

Rev. bras. ciénc. esporte; 32(1): 143-159, set. 2010. ilus, tab.

Artigo em Portugués | LILACS-Express | ID: 596179

Analise do perfil de lideranga dos treinadores das categorias de base do futebol
brasileiro / Analysis of the leadership profile of soccer coaches of Brazilian youth teams
Costa, Israel Teoldo da; Samulski, Dietmar Martin; Costa, Varley Teoldo da.

Rev. bras. educ. fis. esp; 23(3): 185-194, jul.-set. 2009. ilus, tab.

Artigo em Portugués | LILACS | ID: 605965

A aprendizagem profissional: as representacdes de treinadores desportivos de jovens:
quatro estudos de caso / Professional learning: representation of youth sports coaches:
four case studies

Ramos, Valmor; Graga, Amandio Braga dos Santos; Nascimento, Juarez Vieira do; Silva, Rudney da.

Motriz rev. educ. fis. (Impr.); 17(2): 280-291, abr.-jun. 2011. .

Artigo em Portugués | LILACS | ID: 592681

Efectos en la percepcion del clima motivacional generado por los entrenadores y
comparieros sobre la diversion y el compromiso. Diferencias en funcién de género /
Effects on the perception of the motivational climate created by coaches and teammates
on enjoyment and commitment. Gender differences

Torregrosa, Miquel; Viladrich, Carme; Ramis, Yago; Azo6car, Fernando; Latinjak, Alexander T; Cruz, Jaume.

Rev. psicol. deport; 20(1): 243-25, 2011. tab

Artigo em Espanhol | IBECS (Espanha) | ID: 84813

Andlise do perfil de lideranca dos treinadores de futebol do campeonato mineiro de 2005
I Leadership profile of soccer coaches of 8Campeonato Mineiro/20056

Costa, Israel da; Samulski, Dietmar M; Marques, Mauricio P.

Rev. bras. ciénc. mov; 14(3): 55-62, 2006. tab

Artigo em Portugués | LILACS | ID: 524632

O perfil de lideranca dos treinadores de futebol do Campeonato Brasileiro Série A/2005 /
The leadership profile of soccer coaches of the Brazilian championship/2005

Costa, Israel Teoldo da; Samulski, Dietmar Martin.

Rev. bras. educ. fis. esp; 20(3): 175-181, jul.-set. 2006. tab, graf

Artigo em Portugués | LILACS | ID: 468556

pesquisa.bvsalud.org/portal/?output= print&lang = pt&from=0&sort=weig ht%2Bdesc%252C score%2Bdesc&format=summary&count=208fb=8page=18q=%... 1/2



APENDICE

Apéndice 1- Roteiro da entrevista com os treinadores
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APENDICE 1

Roteiro da entrevista com os treinadores

1- Dados gerais de identificagdo

Nome:

Idade:

Sexo:

Nome da institui¢@o, na qual trabalha atualmente:

Cidade:

2- Dados sobre a formacao inicial

E formado em Educacdo Fisica? Sim ( ) Nao ( )

Licenciatura ( ) Bacharelado ( ) Licenciatura Plena ( ) Provisionado ( )

Por qual institui¢do?

Ano de ingresso ( ) Ano de conclusio ( )

Possui especializacido?

Possui mestrado/ doutorado?

Ja participou de cursos de formacdo de treinadores? Quais?

3- Dados sobre a trajetoria profissional

Quando se tornou treinador?

Tem quantos anos de experiéncia como treinador?

Em quais institui¢des trabalhou como treinador?

Ja trabalhou com quais categorias de formacao?

Atualmente trabalha com qual categoria?
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4- A narrativa de vida

Questao geradora- Como vocé se tornou treinador de basquetebol?

Socializacdo pré-profissional - primeiros contatos com o basquetebol
- relagdo com o esporte e com a Educagdo Fisica
- relagdo com os professores/treinadores

- reminiscéncias sobre as aulas/treinos

Socializacdo profissional (universidade) - o curso de Educacao Fisica
- conhecimentos obtidos na formagao inicial

- relevancia do curso na formagao como treinador

Socializacdo profissional (vida profissional) | - desafios de ser treinador

- saberes necessdrios a atuagdo profissional
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APENDICE 2

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (T.C.L.E.)

“O respeito devido & dignidade humana exige que toda pesquisa se processe apds consentimento
livre e esclarecido dos sujeitos, individuos ou grupos que por si e/ou por seus representantes legais
manifestem a sua anuéncia a participagdo na pesquisa.” (Resolugdo. n°® 196/96-1V, do Conselho
Nacional de Satde)

Eu,

, tendo

sido convidado a participar como voluntario da pesquisa intitulada “Um estudo sobre os
treinadores de basquetebol suas identidades e seus saberes”, recebi do pesquisador Heitor
de Andrade Rodrigues, as seguintes informagdes que me fizeram entender sem dificuldades e
sem duvidas os seguintes aspectos:

Que o estudo tem por objetivo investigar, por meio da pesquisa de campo, o processo de
constitui¢do identitiria dos treinadores de basquetebol, com énfase para os desafios e
tensdes enfrentados, os saberes profissionais mobilizados nesse processo, bem como as
estratégias identitdrias geradas nesse contexto.

Que a metodologia da pesquisa ¢ de natureza qualitativa e que para coleta de dados foi
utilizada a entrevista narrativa.

Que eu participarei voluntariamente de uma entrevista, na qual serei questionado sobre
minhas experiéncias vividas com o basquetebol.

Que o incdmodo que poderei sentir com a minha participagdo ¢ a disponibilidade de
tempo para participar da entrevista.

Que os beneficios que deverei esperar com a minha participagdo, mesmo que ndo
diretamente sdo: o entendimento da constitui¢do identitaria do grupo social formado pelos
treinadores, o que pode fornecer dados ao aprimoramento da formagido e do
desenvolvimento profissional dos treinadores de basquetebol.

Que, sempre que desejar, sera fornecido esclarecimentos sobre cada uma das etapas do
estudo.

Que, a qualquer momento, eu poderei recusar a continuar participando do estudo e,
também, que eu poderei retirar este meu consentimento, sem que isso me traga qualquer
penalidade ou prejuizo.

Que as informagdes conseguidas através da minha participagdo ndo permitirdo a
identifica¢do da minha pessoa, exceto aos responsaveis pelo estudo.

Que eu receberei uma copia do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido.

Finalmente, tendo eu compreendido perfeitamente tudo o que me foi informado sobre a
minha participagdo no mencionado estudo e estando consciente dos meus direitos, das
minhas responsabilidades, dos riscos e dos beneficios que a minha participagdo implica,
concordo em dele participar e para isso dou 0 meu consentimento sem que para isso tenha
sido forgado ou obrigado.

Enderego profissional do pesquisador: Av. 16 A, 832 — Bela Vista — Rio Claro/ SP — Cep:
13506720 Fone: 19-9199-9932 e-mail: triheitor@yahoo.com.br

Enderego do Comité de Etica em Pesquisa/ FCM/ UNICAMP: Rua Tessalia Vieira de
Camargo, 126 — Campinas/ SP — Cep: 13083-887 Fone: 19- 3521-8936 e 3521-7187
e-mail: cep@fem@unicamp.br

Assinatura do Participante da Pesquisa Assinatura do Pesquisador Responsével

233



