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RESUMO

O objetivo do estudo foi analisar as fontes de autoeficacia pedagogica de estudantes-treinadores
do curso de bacharelado em Educacao Fisica. Considerou-se autoeficacia pedagdgica como as
crencas de treinadores referentes as habilidades que possuem e, aos comportamentos que
utilizam para executar com sucesso as tarefas pedagogicas de ensino e aprendizagem esportiva.
O estudo fundamentou-se no paradigma de pesquisa interpretativo-construtivista-
hermenéutico, que sustenta-se em termos metodologicos na teoria dos significados dos textos,
bem como enfatiza um processo rigoroso mediante a leitura e a interpretagao de textos, da
analise de audios, figuras e entrevistas transcritas, a fim de alcancar um entendimento
significativo e profundo dos significados dos dados. A abordagem qualitativa-interpretativa-
hermenéutica considera que os pesquisadores envolvidos trazem consigo experiéncias
subjetivas a analise e a interpretagdo dos dados. Compreende-se que o fenomeno estudado e a
busca pelo conhecimento partiram de um processo subjetivo e interpretativo, que foi mediado
por meio das crengas dos pesquisadores e pelos estudantes-treinadores. Os dados foram obtidos
a partir de entrevistas semiestruturadas e do rapport timeline, aplicados a 3 estudantes-
treinadores matriculados na tultima fase de um curso de bacharelado em Educacao Fisica de
uma universidade publica no Estado de Santa Catarina, Brasil. Na analise dos casos multiplos
utilizou-se a técnica de analise temadtica reflexiva que envolveu seis etapas, a saber: a)
familiarizacdo com os dados; b) codificacdo inicial; c) identificacdo de temas emergentes; d)
revisdo e desenvolvimento dos temas; e) definigdo e nomeagdo dos temas; e f) producdo do
relatorio. As evidéncias revelaram que os estudantes-treinadores valorizam as experiéncias de
aprendizagem e de desenvolvimento da autoeficacia pedagdgica que ocorreram principalmente
ao longo do curso de bacharelado em Educacdo Fisica, especificadamente nas disciplinas
curriculares, nos projetos de extensao, nos estagios curriculares supervisionados € nos eventos.
Identificou-se, também, que as experi€ncias prévias esportivas, obtidas durante o periodo da
infancia e da adolescéncia, transmitiram e viabilizaram seguranga, principalmente durante os
primeiros contatos com o ensino dos esportes. As experiéncias na fun¢do de treinador que
aconteceram fora do ambito universitario foram mencionadas como importante situacdao de
aprendizagem para o desenvolvimento da autoeficacia pedagdgica. As fontes de autoeficécia
pedagbgica destacadas foram: as experiéncias de pratica pedagdgica na qual os estudantes-
treinadores exerceram a fungao de treinador, as oportunidades de observacao, de feedback e de
reflexdo de situagdes vivenciadas. Conclui-se que a formagdo inicial universitaria pode ser
considerada como uma importante situacdo de aprendizagem e de desenvolvimento da
autoeficacia pedagdgica, em conjunto com as experiéncias prévias esportivas € com as
experiéncias de pratica pedagdgica na fung¢do de treinador. Entretanto, identificou-se que
depende do nivel de envolvimento do estudante-treinador na busca do conhecimento dentro da
universidade, ou seja, para aqueles que querem aprender a ser um treinador, o curso de
bacharelado em Educacdo Fisica pode formar profissionais autoeficazes para atuar como
treinadores esportivos. Assim, entende-se que a autoeficacia pedagogica foi desenvolvida por
meio da relagdo de experiéncias significativas que ocorreram antes, durante e fora do ambito
universitario.

Palavras-chave: Autoeficicia Pedagdgica; Educacdo Fisica; Estudantes-treinadores;
Treinadores.



ABSTRACT

In this study the aim was analyzing the college students’ coaching efficacy development sources
of a physical education bachelor course. It was considered coaching efficacy the beliefs over
coaches’ skills and their behavior used to execute with success the pedagogical tasks of sports
teaching and learning. This study was based on the interpretive-constructivist-hermeneutic
research paradigm, that is based in methodological terms, in accordance to the dialectical
hermeneutics’ text meaning theory, as well as emphasizes a strict methodological research
approach through the reading and paper interpretation, audio analysis, pictures and transcript
interview, in order to achieve a meaningful and deep understanding of the data’s significance.
The research paradigm interpretive-constructivist-hermeneutic approach considers the
researchers engaged in bringing experiences subjective to the analysis and data interpretation.
It is understandable that studied phenomenon and seeking knowledge has begun from subjective
and interpretative process, that was mediated through the researcher’s beliefs and by the college
students. The data was obtained by means of semi-structured interviews and rapport timeline,
applied to three college students enrolled in the last grade of a physical education bachelor
course of a public university from Santa Catarina’s State, south of Brazil. In the multiple cases
analyses, the reflexive thematic analysis technique was used that involved six steps or phases,
namely: a) familiarizing yourself with your data; b) generating initial codes; c) searching for
themes; d) reviewing themes; e) defining and naming themes; f) producing the report. The
evidences have shown that the college students appreciated the learning and development
experiences coaching efficacy that took place mainly during the physical education bachelor
course, specifically in the curriculum subjects, extension projects, curricular internship and
sporting events. It was also found that the sports previous experiences, which had happened
during the childhood and teenage years, provided some confidence, mostly in the first
pedagogical sports’ experiences. Besides that, the pedagogical experiences as a coach that
occurred out of university environment were quoted as an important situation of learning to
develop coaching efficacy. The sources of coaching efficacy highlighted were: practical
experiences as a sports’ coach, especially those that happened during the curriculum subjects,
extension projects and curricular internship. Furthermore, the opportunities of observation,
feedback and past-experience reflection. In sum, it can be concluded that the physical education
bachelor course of a public university can be as an important and fundamental learning situation
and coaching efficacy development, along with sports’ previous experiences and the
pedagogical experiences as a coach. However, it was identified that everything depends on the
college student's extent of engagement in the search for the knowledge inside of the university,
in other words, for those that want to learn how to be a sport’s coach, the physical education
bachelor course can graduate professionals self-efficacy to work in the sports field. In
conclusion, it is understood that coaching efficacy was built through relation between
significant experiences that have happened, outside and inside of university context.

Keywords: Coaching efficacy; Physical Education; College students; Coach.
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1.INTRODUCAO

1.1 O PROBLEMA E SUA RELEVANCIA

No contexto da formacao de treinadores, as crengas sobre as tarefas pedagdgicas e a
influéncia sobre o processo de aprendizagem dos atletas tém sido definidas como “coaching
efficacy”, isto €, as crengas de autoeficacia pedagogica de treinadores (AEP) (FELTZ et al.,
1999; MORITZ et al., 2000). A AEP também pode ser entendida como as crencgas de treinadores
referentes as habilidades que possuem, bem como aos comportamentos que utilizam para
executar com sucesso as tarefas pedagogicas de ensino e aprendizagem esportiva (FUNG,
2002). Assim, o sucesso na realizagdo de uma tarefa é compreendido como a forma como os
treinadores realizam a gestdo de aspectos psicoldgicos, atitudinais (ensino de valores) e
habilidades de trabalho em equipe dos atletas (FELTZ et al., 1999).

O conceito da AEP foi proposto por Feltz et al (1999) em estudo sobre a criacdo de um
modelo para treinadores. Este modelo propde que AEP de treinadores ¢ composta por quatro
dimensdes: capacidade de ensinar sobre a estratégia de jogo; capacidade de motivar os atletas;
capacidade de ensinar o esporte ao atleta; capacidade de ensinar valores aos atletas. Além disso,
os autores salientam que os treinadores desenvolvem a AEP por meio de quatro fontes de
informacao, respectivamente: experiéncias pedagodgicas de ensino (experiéncias diretas); nas
reflexdes de situagdes bem e mal sucedidas; mediante a identificagao das habilidades percebidas
dos atletas e com o suporte das comunidades nas quais o treinador estd inserido (escolar,
familiar, esportiva).

Em relacao a percepcao de AEP, Feltz ef al (1999) destacam que treinadores com alta
percepcao tendem a utilizar e demonstrar habilidades pedagdgicas mais eficazes, sdo mais
motivados, conseguem motivar melhor seus atletas, lidam melhor com situagdes de estresse,
possuem maior dedicacdo de tempo aos treinamentos, demostram maior interesse € possuem
jogadores mais satisfeitos e com maior probabilidade de serem bem sucedidos. No contexto dos
esportes, estudos (MYERS; VARGAS-TONSING; FELTZ, 2005; GUILLEN; FELTZ, 201 1)
apontam que as crencas de AEP dos treinadores relacionam-se diretamente com a performance
dos atletas e com o esfor¢co e motivagdo para a continuag@o na pratica esportiva (FELTZ et al.,
2008). Contudo, a baixa percep¢do de AEP vincula-se negativamente com problemas de

transtornos psicologicos, como a ansiedade e o estresse (CARTONI ef al., 2005).
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De maneira semelhante, Steffen (2021) considera a AEP como um importante indicador
em relacdo as atitudes e a performance apresentada pelos atletas, ou seja, ela € relatada como
uma valiosa variavel que incide na eficiéncia dos treinamentos esportivos, implicando no
comportamento dos treinadores, atletas e da equipe, afetando na motivagao, no rendimento e
nos resultados nas competi¢cdes. Em outras palavras, treinadores com alta percep¢ao de AEP
conseguem melhores resultados esportivos (CAMPBELL; SULLIVAN, 2005; BOARDLEY,
2018), possuem altos indices de satisfagdo na equipe (MYERS; WOLFE; FELTZ, 2005), sao
altamente compromissados com a aprendizagem e o desenvolvimento dos atletas (KENT;
SULLIVAN, 2003) e gastam menos tempo na organiza¢do das tarefas (FELTZ et al., 1999;
MYERS et al., 2017).

No contexto brasileiro, estudos na area da Educagdo Fisica mostram que a formacao
inicial (FI) em Educagdo Fisica (EF) tem proporcionado um ambiente favoravel para o
desenvolvimento da autoeficicia docente (AED) de estudantes-professores (SILVA;
IAOCHITE; AZZI, 2010; RAMOS et al., 2017a, 2017b; KUHN ef al., 2019a, 2019b, 2020a,
2020b). Estudos apontam que estudantes-professores desenvolvem crengas robustas de AEP a
partir das experiéncias de persuasdo que ocorrem no ambiente dos estagios curriculares
supervisionados (ECS) e mediante o feedback fornecido pelos professores formadores
(MARTINS; ONOFRE; COSTA, 2014; IAOCHITE; COSTA FILHO, 2016). Da mesma
maneira, as fontes de experiéncia vicdria, isto é, o ato de observar professores experientes
durante as praticas pedagogicas e nas disciplinas tedrico-praticas, sdo consideradas como
importantes fontes de aprendizagem, principalmente para os estudantes-professores com pouca
experiéncia no ensino (IAOCHITE; SOUZA NETO, 2014; RAMOS et al., 2017b). Contudo, a
fonte que apresenta maior potencial de impacto na AEP de estudantes-professores compreende
as experiéncias diretas nos ECS (ZACH; HARARI; HARARI, 2012; COSTA FILHO;
[IAOCHITE, 2015; KUHN et al., 2020a).

As experiéncias pedagogicas de ensino durante os ECS tém sido consideradas como a
principal fonte de AEP para estudantes-professores na formagao inicial em Educacao Fisica (FI
em EF) (GURVITCH; METZLER, 2009; SILVA; IAOCHITE; AZZI, 2010; IAOCHITE,;
COSTA FILHO, 2016), especialmente porque se configuram como oportunidades auténticas
ou concretas de testar e refletir sobre o ensino que realizam, bem como favorecem a
confirmacao de algumas crencgas ¢ a criagao de outras de AEP, tornando-as mais resistentes a
respeito de formas mais apropriadas para o ensino (MULHOLLAND; WALLACE, 2001;
WOOLFOLK-HOY; SPERO, 2005; PALMER, 2006; MORRIS; USHER; CHEN, 2016).
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Dessa maneira, entende-se que as experiéncias diretas podem ser consideradas como a
fonte com maior poder de influenciar a percepcao de AEP dos estudantes-professores, devido
ao fato de que tanto as experiéncias vicarias, de persuasdo, quanto os estados fisioldgicos e
afetivos provocam impacto limitado, na medida em que dependem do sucesso da experiéncia
para valorizar o aprendizado, ou seja, a observagdo so poderd ser considerada como influente
se essa for bem sucedida, caso contrario tende a ser descartada (RAMOS et al., 2017a).

A formacdo de treinadores nas instituicdes de ensino superior (universidades) ¢
proporcionada por meio de experiéncias diversificadas e generalistas (MILISTETD et al.,
2017). As experiéncias de praticas pedagdgicas, devidamente supervisionadas e diferenciadas,
necessitam ser desenvolvidas para proporcionar oportunidades que facilitem o desenvolvimento
do conhecimento pedagogico (MARCON et al., 2012; MIZUKAMI, 2002; ROVEGNO, 1998),
bem como de observar os pares e de refletir sobre as agdes em experiéncias auténticas
acompanhadas de feedback (COCHRAN; KING; DERUITER, 1991). Nesse sentido, situagdes
devidamente supervisionadas e orientadas em aulas teodricas, tedrico-praticas, em praticas
pedagdgicas como componente curricular (PPCC), ECS e nas atividades complementares,
tendem a ampliar o conhecimento para os futuros treinadores durante o curso de graduagao
(MILISTETD et al., 2017).

Ao exercerem a funcdo de estudante-professor ou estudante-treinador nas préaticas
pedagdgicas, os universitarios t€m a oportunidade de construirem o conhecimento pedagogico
para ensinar (FORMOSINHO, 2001). Além de favorecerem o contato com situa¢des de ensino,
as praticas pedagogicas auxiliam na compreensdo da realidade profissional, a descoberta da
vocagdo e a construcdo de competéncias pedagdgicas (CARREIRO DA COSTA, 1996).
Entretanto, as experiéncias desta natureza ao longo da FI devem estar interligadas, a fim de
evitar experiéncias demasiadas e sem qualquer relagdo para promover um conhecimento so6lido
aos estudantes (GRACA, 2001).

De maneira geral, o constructo da AEP de treinadores tem se consolidado em virtude
das investigacdes realizadas nos Estados Unidos da América e Canadd (MALETE;
SULLIVAN; FORGE, 2012), cujos estudos apresentam evidéncias da existéncia de relagao
entre as experiéncias prévias no contexto esportivo com situagdes bem sucedidas de ensino,
mediante a utilizagdo de comportamentos eficazes de treinadores (MYERS; VARGAS-
TONSING; FELTZ, 2005; SULLIVAN et al., 2008; SULLIVAN; KENT, 2003). Contudo,
alguns pesquisadores (LEE; MALETE; FELTZ, 2002; MALETE; SULLIVAN, 2009) apontam

que hé poucas pesquisas realizadas em outros paises e a necessidade de mais investigacdes
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sobre a AEP de treinadores em outras culturas. Assim, considerando as demandas investigativas
no contexto brasileiro e internacional a respeito do papel e do impacto da AEP na formagao de
futuros treinadores, enquanto estudantes-universitarios de Educacdo Fisica, a problematica de
pesquisa contempla as seguintes questoes: Quais as fontes da AEP de estudantes-treinadores no
curso de bacharelado em Educacdo Fisica? Qual a contribuicdo das experiéncias prévias
esportivas no desenvolvimento da AEP de estudantes-treinadores? Quais as fontes de AEP
relevantes para os estudantes-treinadores ensinar os esportes, motivar os atletas, ensinar valores

e ensinar estratégia de jogo?

1.2 OBJETIVOS DA PESQUISA

1.2.1 Objetivo Geral

Analisar as fontes de desenvolvimento da autoeficacia pedagdgica de estudantes-

treinadores do curso de bacharelado em Educagao Fisica.

1.2.2 Objetivos Especificos

= (Caracterizar as experiéncias motoras e pedagogicas de estudantes-treinadores do curso

de bacharelado em Educacao Fisica;

* Identificar as experiéncias vivenciadas durante o curso bacharelado em Educagao Fisica
que contribuem no desenvolvimento da autoeficacia pedagogica de estudantes-

treinadores;

= Identificar a contribuicdo das experiéncias prévias esportivas, anteriores ao periodo do
curso de bacharelado em Educagdo Fisica, no desenvolvimento da autoeficacia

pedagdgica de estudantes-treinadores;

» [dentificar a contribui¢do das experi€ncias na fun¢do de treinador no desenvolvimento

da autoeficacia pedagogica de estudantes-treinadores;

= Identificar as fontes de desenvolvimento da autoeficicia pedagdgica de estudantes-
treinadores em relagdo as capacidades de ensinar os esportes, motivar os atletas,

desenvolver estratégia de jogo e valores.
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1.3 JUSTIFICATIVA

1.3.1 Justificativa Pessoal

O elevado envolvimento com o constructo da autoeficacia (AE), ao longo da minha
trajetoria académica e profissional, justifica a realizacdo desta tese de doutorado. A
preocupacdo sobre o processo de ensino-aprendizagem e o impacto causado na aprendizagem
dos estudantes-universitarios teve como marco inicial a realizacao do trabalho de conclusao de
curso (TCC) intitulado “Percepcdo de autoeficacia de graduandos em Educagdo Fisica”,
defendido na Universidade do Estado de Santa Catarina, obtendo-se o titulo de Licenciatura em
Educacdo Fisica no ano de 2014. O TCC compreendeu uma pesquisa quantitativa, onde
utilizou-se escalas para aferir a percepc¢ao e as fontes de autoeficacia pedagogica de estudantes
dos cursos de bacharelado e licenciatura em EF. Como resultado da investigagao, verificou-se
que os estudantes-professores do curso de licenciatura e de bacharelado em Educagdo Fisica
apresentavam entre moderada a elevada percep¢do de AED, cujas principais fontes eram as
experiéncias diretas, a persuasdo e a vicaria.

Ap6s arealizagdo do TCC e a publicagdo do artigo intitulado “Percepgao de autoeficacia
docente: estudo com universitarios de Educagdo Fisica” (RAMOS et al., 2017a), percebi que
por meio de escalas ndo seria possivel compreender o desenvolvimento das crencas e fontes de
AEP. Assim, durante a realizagdo do curso de mestrado em Ciéncias do Movimento Humano
na Universidade do Estado de Santa Catarina desenvolvi, no inicio de 2015, um estudo com
abordagem qualitativa sobre as fontes de AED de estudantes de um curso de licenciatura em
EF (RAMOS et al., 2017b). Nesse estudo, o pesquisador concluiu que os estudantes foram
afetados principalmente pelas experiéncias diretas de ensino obtidas durante a realizacdo de
ECS. Além disso, verificou-se que as fontes de experiéncia vicaria e de persuasao, dependendo
das experiéncias prévias dos estudantes, puderam ser tdo poderosas quanto as experiéncias
diretas.

Apo6s a conclusdo do curso de mestrado, realizei mais 2 (dois) estudos quantitativos
mediante a utilizagdo de escalas sobre a percepcao e fontes de AED, aplicadas a estudantes-
professores matriculados em cursos de licenciatura em EF de duas universidades publicas do
Estado de Santa Catarina. Como resultado, constatou-se que as experiéncias prévias escolares
e esportivas, anteriores ao periodo de ingresso no curso de FI em EF, auxiliam no

desenvolvimento da percep¢ao de AED e na confianga para enfrentar as primeiras situagdes
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pedagobgicas exercendo a fungdo de professor (RAMOS et al., 2018). Da mesma maneira, pode-
se perceber que as experiéncias de ensino, de observar e receber orientacdo dos professores
formadores nos ECS, foram consideradas como auténticas fontes de AEP para os estudantes-
professores matriculados no curso de licenciatura em EF (KUHN et al., 2019a).

No inicio do curso de doutorado e apds ter concentrado os estudos sobre as crengas de
AEP de estudantes-professores do curso de licenciatura em EF, fui desafiado a investigar
crengas de AEP de estudantes-treinadores matriculados em curso de bachareclado em EF. Para
tanto, realizei um estudo de revisao sistematica sobre os estudos produzidos e publicados no
Brasil sobre a temadtica investigativa (KUHN et al., 2019b). Como resultado, constatou-se que
os estudantes-professores, de maneira geral, apresentam uma percepgao elevada de AED e que
as principais fontes de AED sdo o ensino nos ECS, a observacdo de professores experts e 0s
conselhos e feedback de pessoas consideradas como modelos.

Com o intuito de analisar e compreender a contribui¢cdo de um curso de licenciatura em
Educagao Fisica nas crencas de AEP de universitarios, publiquei um artigo intitulado
“Contribui¢do de um curso de graduacdo em Educacdo Fisica nas crencas de autoeficacia
docente” (KUHN et al., 2020a). Nesse estudo identifiquei que as situagdes praticas ocorridas
nas disciplinas curriculares, bem como as oportunidades de refletir sobre a pratica, de observar
e de receber orientacdo, tanto nas praticas simuladas nas disciplinas, quanto durante os ECS,
foram consideradas como importantes fontes de AED para as dimensdes pedagogicas de ensino
de instrugdo, organizagao e clima social.

Um aspecto a ressaltar € que os estudos realizados sobre a temética auxiliaram na minha
intervengdo profissional no ensino superior e apontam para necessidade da continuidade das
investigacdes, especialmente para melhor compreender a origem do fendmeno da AEP e AED
na FI em EF. Assim, dando sequéncia no interesse de compreender o processo de aprendizagem
pedagogica durante a FI em EF, em especial no curso de bacharelado, pretendeu-se por meio
desta tese de doutorado compreender o desenvolvimento das crengas de AEP de estudantes-

treinadores.
1.3.2 Justificativa Social
Acredita-se, que por meio de estudos sobre o papel e o impacto das crengas de AEP

possa ser possivel melhorar a qualidade da FI em EF dos profissionais da area de EF, em

especial os futuros treinadores e os professores. Ao investigar a FI em nivel de curso de
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bacharelado em EF, abre-se a possibilidade de identificar provaveis lacunas e/ou discrepancias
ao longo do processo de formagdo pedagdgica nas institui¢des de ensino superior.

Considerando que muitos profissionais de EF tém mais valorizado as situagdes de
aprendizagem experimentadas em contextos ndo-formais e informais do que contextos formais,
a identificagcdo das possibilidades de aprendizagem no ambiente universitario proporcionadas
aos futuros profissionais da area de EF auxiliara na valoriza¢ao dos investimentos e do papel
da universidade no desenvolvimento da carreira de treinadores no Brasil.

No que diz respeito aos contextos e situagdes de aprendizagem de treinadores, estudos
tém destacado trés contextos: informal, ndo formal ¢ formal. Para Nelson, Cushion e Potrac
(2006), o contexto formal de aprendizagem pode ser entendido como um sistema de
certificagdo, de médio a longo prazo, oferecido por entidades governamentais, federacdes
esportivas, entre outras (cursos de graduacao e pos-graduacao). O contexto nao formal pode ser
caracterizado como um conhecimento organizado e transmitido fora da estrutura do sistema
formal, aplicado geralmente a grupos especificos, em curtos periodos de tempo (cursos,
conferéncias, seminarios, workshops e clinicas). O contexto informal sdo as experiéncias
individuais de construcao do conhecimento, marcado pelo engajamento e pelo interesse pessoal
do individuo na busca, selegdo e obtengdo dos conhecimentos. E preciso ponderar que os
conhecimentos e experiéncias advindos do ato de ensinar podem nao garantir uma formacao de
exceléncia, contudo, tende a promover a constru¢ao de conhecimentos com base na reflexdo na
acdo (SCHON, 2000).

Estudos que abordam a aprendizagem pedagdgica de treinadores indicam que as
experiéncias vivenciadas ao longo da carreira (CUSHION; NELSON, 2013), mediante
situagdes praticas, ou ainda, observando treinadores e/ou colegas experientes (MESQUITA et
al., 2014), da mesma forma que as trocas de informagdes com colegas treinadores (CULVER;
TRUDEL, 2006; 2008), podem ser consideradas como fontes significativas de desenvolvimento
e de aprendizagem pedagogica.

A respeito das experiéncias de observar outros treinadores ou pares, em estudo com
treinadores de basquetebol (RAMOS et al (2011) constatou-se que este tipo de situagdo tende
a adequar-se como um tipo modelo, de referéncia e de repertério de situagdes pedagogicas a
quem observa, servindo como referéncia a ser seguida, proporcionando um aprendizado sem o

risco de errar.
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1.3.3 Justificativa Cientifica

Estudos revelam que as pesquisas sobre a AED tém apresentado uma série de limitagdes
em funcao das medidas utilizadas para analisar a influéncia desse constructo sobre a
aprendizagem pedagogica (KLEINSASSER, 2014; HAVERBACK; PARAULT, 2008;
HENSON, 2002). Por este motivo, a utilizacdo de métodos qualitativos pode proporcionar uma
melhor compreensao de como as crengas de AED sao formadas e qual o papel das fontes sobre
a formagdo pedagogica (LABONE, 2004; TSCHANNEN-MORAN; WOOLFOLK-HOY;
HOY, 1998).

O modelo de AEP proposto por Feltz ef al (1999) considera a base conceitual elaborada
por Bandura (1997) e, por este motivo, valoriza as implicagdes dos estudos realizados na area
pedagogica para formacao de professores. Nesse entendimento, inicialmente € preciso destacar
o papel dos estudos aplicados no contexto pedagdgico que proporcionaram um ponto de partida
tanto para o modelo de AEP para treinadores, mas também, para os caminhos adotados nesta
tese de dourado.

No contexto da FI em EF, as evidéncias a respeito do dominio AEP estudantes-
treinadores matriculados em cursos de bacharelado podem contribuir para a compreensdo e
ampliagdo do proprio constructo e, ainda, oferecer subsidios tedricos ¢ dados empiricos para o
desenvolvimento de habilidades, competéncias e conhecimentos que fundamentem aqueles
procedimentos nos quais os futuros profissionais ndo se sentem capazes de realiza-los
(IAOCHITE et al., 2016). Sobre a constituigao da AED, as investigagdes podem contribuir para
um entendimento mais amplo deste processo (USHER; PAJARES, 2008), bem como fornece
direcionamentos para a implementacao de estratégias de ensino eficazes nos cursos de FI em
EF. Ademais, podem contribuir na reflexdo dos profissionais da area de EF sobre a propria
capacidade, sobre competéncias e estratégias relacionadas ao exercicio da docéncia e, na
identificacdo de novas situagdes e circunstancias que favorecam a constituicio da AED
(COSTA FILHO; IAOCHITE, 2015).

Em estudo de revisdo sobre as investigacdes realizadas no Brasil relacionados a AED
de estudantes-professores de Educagao Fisica (KUHN et al, 2019b), os resultados mostraram
que ha uma tendéncia dos brasileiros possuirem niveis moderados e elevados de AED. Estudos
realizados no exterior também salientam que os universitarios podem desenvolver niveis
moderados de AED (EROGLU; ONLU, 2015), da mesma maneira que destacam a existéncia

de diferencas na percepcao de AED de estudantes-professores, quanto ao sexo e a instituicao
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de ensino superior na qual estudam (JOVANOVIC et al., 2014). A idade, o tempo de servico,
as experiéncias anteriores no contexto esportivo (TURAN; PEPE; BAHADIR, 2015) ¢ as
experiéncias desenvolvidas durante os ECS (RAMOS et al., 2017a) tém sido associados a uma
percepgao elevada de AEP de estudantes-professores.

Na érea da EF, investigagdes demonstram uma tendéncia a niveis elevados de AED para
esses profissionais (YILMAZ, 2013) e que os niveis elevados de AED podem relacionar-se
diretamente com a aprendizagem e a motivagdo dos aprendizes (PAN, 2014). Além disso, a
percepgao de AED pode apresentar variagdes quando sao consideradas as variaveis, idade dos
profissionais, o tempo de carreira, bem como, o repertdrio e o tipo de experiéncias em situagdes
de ensino que possuem (TURAN; PEPE; BAHADIR, 2015). Quanto mais forte e duradoura for
a percep¢do de AED, maior tende a ser a confianca em relacdo aos conhecimentos,
intensificando as capacidades e habilidades de ensinar, melhorando assim o atendimento aos
aprendizes e, ainda, a mediagdo das atividades pedagégicas (SUMMERS; DAVIS;
WOOLFOLK-HOY, 2017).

Devido ao fato da percep¢do de AED variar em fun¢do da subjetividade dos sujeitos,
das crencas e, das experiéncias prévias, ¢ necessario ponderar a influéncia de algumas variaveis
que podem fazer com que ocorram mudancas em relacdo aos niveis de percep¢ao apresentados
(KUHN et al., 2019a). Por este motivo, destaca-se que a expectativa de sucesso do estudante-
universitario (GOODARD; HOY; WOOLFOLK-HOY, 2004); a percep¢do a respeito das
relagdes com seus professores orientadores (SUMMERS; DAVIS; WOOLFOLK-HOY, 2017);
e a qualidade dos relacionamentos com os pais tendem a afetar significativamente a AED
(PIANTA, 1997).

No contexto pedagdgico, por sua vez, a influéncia da percep¢ao de AED no nivel de
motivagdo dos estudantes-professores e no direcionamento de a¢des de ensino e aprendizagem
nos ambientes académicos vem-se destacando (PAJARES, 1992, 1996). Segundo Woolfolk-
Hoy e Davis (2006), profissionais com um forte senso de AED tendem a utilizar estratégias
mais eficazes de ensino, sendo menos suscetiveis as sindromes de burnout e mais
comprometidos com o engajamento de seus pupilos nas tarefas. No entanto, profissionais menos
experientes tendem a ter crencas de AED mais frageis (TSCHANNEN-MORAN;
WOOLFOLK-HOY, 2001), enquanto profissionais qualificados e com titulagdo de nivel de
pos-graduacao percebem-se mais eficazes (TSCHANNEN-MORAN; JOHSON, 2011).

A constatacdo de relagdes entre as crengas de AED e a satisfagdo e o engajamento na

carreira (IAOCHITE et al., 2011), o desenvolvimento da identidade profissional (CASTELO;
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LUNA, 2012) e o gosto pela profissdo (DAY, 2004) tém impulsionado a produgdo cientifica na
area pedagodgica (KUHN et al., 2019b). Os desafios atuais tém sido identificar relacdes entre a
AEP e elementos que podem influenciar e/ou serem influenciados pela crenga de AED como,
por exemplo, as caracteristicas pessoais, experiéncias prévias e variaveis contextuais em que os
estudantes-professores estdo inseridos (RAMOS et al., 2017a).

Por essa razdo, acredita-se que algumas experiéncias académicas que os estudantes-
universitarios adquirem ao longo da FI em EF podem ser definidas como facilitadoras para
desenvolver a AED, conforme aponta Ramos et al (2018) em estudo sobre a percepgao de 279
matriculados em curso de licenciatura em EF de duas universidades publicas no sul do Brasil.
Para os autores, as experiéncias prévias a entrada no curso de graduacdo em EF garantem,
principalmente, nos primeiros contatos com situagdes de ensino, ou durante os ECS, crencas
preliminares sobre como ensinar e, tendem a proporcionar uma percepcao elevada de AED.
Além disso, os autores destacam que as experiéncias prévias proporcionam repertorios
(memorias) sobre situagdes de sucesso que podem ser utilizadas, bem como de fracasso que

devem ser evitadas e/ou refletidas.

14  DEFINICAO DE TERMOS

e Autoeficacia Pedagogica: Compreendem as crencgas de treinadores sobre as
capacidades necessarias para afetar de maneira positiva a aprendizagem e performance
de seus atletas (FELTZ et al., 1999; BOARDLEY, 2018).

e Dimensoes da AEP: As crengas AEP de treinadores compreendem quatro dimensdes,
nomeadamente: capacidade de ensinar sobre estratégia de jogo (crengas de treinadores
a respeito dos conhecimentos e habilidades necessarias para ensinar sobre
tatica/técnica), capacidade de motivar os atletas (crengas de treinadores na capacidade
de afetar as habilidades psicoldgicas e os estados emocionais dos atletas), capacidade
de ensinar os esportes ou de eficicia técnica (crencas de treinadores nas habilidades de
instruir os conhecimentos/habilidades e de diagnosticar problemas de aprendizagem
relacionados com a modalidade esportiva) e a capacidade para formar/moldar o carater
dos atletas (crencas de treinadores nas habilidades de influenciar positivamente as

atitudes e comportamento social dos atletas) (FELTZ et al., 1999).
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Fontes de AEP: As quatro dimensdes da autoeficiacia do técnico esportivo sdo
influenciadas por fontes de informagao, representadas pelas experiéncias prévias, nas
observagoes realizadas e, na percep¢ao do seu apoio recebido (FELTZ et al., 1999).
Autoeficacia Docente: Pode ser denominada como as crengas de professores em suas
capacidades de organizar cursos de agdo necessarios para realizar com sucesso um
ensino especifico, ou uma tarefa em particular (TSCHANNEN-MORAN;
WOOLFOLK-HOY,  2001; TSCHANNEN-MORAN;  WOOLFOLK-HOY;
HOY,1998).

Fontes de AED: Compreendem as fontes de informag¢do que auxiliam na interpretacao
dos individuos para construcdo das crengas de AED, principalmente a partir de
experiéncia de dominio ou direta, experiéncia vicaria ou de observacao, persuasao
social, estados fisiologicos e afetivos ou estados somaticos (PAJARES, 1996).
Estagios Curriculares Supervisionados (ECS): Estagio de pratica profissional em
Educacao Fisica, sob orientagdo e supervisdo docente, em instituicdes esportivas para o
desenvolvimento de atividades de planejamento, ministragao e avaliagdo de sessdes de
treinamento desportivo. Compreendem os estagios obrigatorios de 1.800 horas/aulas a
serem realizados em campos de estadgios previamente aprovados pelo coordenador e/ou
comissdo de estagio dentre aqueles registrados junto a UFSC e ofertados pelos
professores das disciplinas de estdgio (Portaria n® 04/2017/CCEF, de 30 de margo de
2017).

Estudantes-treinadores: Compreendem os universitarios regularmente matriculados
em curso de bacharelado em Educagdo Fisica que pretendem atuar profissionalmente
como treinadores desportivos.

Estudantes-professores: Compreendem os universitarios regularmente matriculados
em curso de Licenciatura em Educacgdo Fisica que pretendem atuar profissionalmente

como professores de Educa¢ao Fisica.

DELIMITACAO DO ESTUDO

Esta pesquisa qualitativa, do ponto de vista metodologico, situa-se dentro de uma

perspectiva com enfoque subjetivista que valoriza aspectos das crengas dos atores

(participantes/pesquisador) sobre a compreensdo do contexto cultural, da realidade historica e

da importancia dos fenomenos pelos significados dos envolvidos na pesquisa (TRIVINOS,
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2009). Além disso, esta pesquisa carrega e valoriza também os enfoques criticos da realidade
social ao procurar conhecer a realidade das necessidades sociais por meio de percepgoes,
reflexdes e intuigdes, a fim de transforma-las em processos dindmicos (TRIVINOS, 2009).
Em relagdo a literatura utilizada, esta tese de doutorado tera como base o modelo de
AEP para treinadores (FELTZ et al., 1999). Para tanto, as fontes e dimensdes do constructo
serdo utilizadas e consideradas para analisar as crencas de AEP de estudantes regularmente
matriculados no curso de Bacharelado em Educagdo Fisica em uma universidade publica do

Estado de Santa Catarina.
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2. REVISAO DE LITERATURA

Neste capitulo abordou-se os conceitos e as evidéncias sobre o constructo das crengas
de AEP, bem como as fontes para o seu desenvolvimento. Enfatizou-se também o papel da AEP
na formagdo de estudantes-treinadores, relacionando os aspectos relevantes destacados na

literatura com o problema apresentado na presente pesquisa.

2.1 A AUTOEFICACIA PEDAGOGICA E AUTOEFICACIA DOCENTE

O conceito de autoeficacia (AE) surge a partir de um pressuposto que rejeita as nogdes
behavioristas de associacionismo, na qual era atribuido a constituicdo das caracteristicas
humanas unicamente a influéncia do ambiente, negando assim todo elemento ndo observavel
para explicar a conduta humana (BANDURA, 1997). Assim, o modelo que sustenta a AE
provém da Teoria Social Cognitiva de Albert Bandura (1986), que utilizou como fundamento
tedrico os conceitos da Teoria da Aprendizagem Social e da Imitagdo de Miller e Dollard
(1941).

Com base no modelo da aprendizagem social, Bandura e Walters (1963) propuseram
inicialmente que a observagado e o reforco vicario deveriam ser inclusos no modelo conceitual.
Anos mais tarde, Bandura (1977) revelou no artigo “Self-efficacy toward a unifying theory of
behavioral change”, que sua teoria estaria completa apos considerar, para além do reforgo
vicario, a influéncia da percepg¢do, ou seja, das caracteristicas individuais e subjetivas de cada
sujeito, a respeito do comportamento humano. Com isso, Bandura (1977) refutou o esteredtipo
da Teoria da Aprendizagem Social e passou a sustentar a Teoria Social Cognitiva, enfatizando,
assim, o papel da cogni¢do sobre a capacidade das pessoas de codificar as informagdes e
executar comportamentos.

Para Bandura (1986), as caracteristicas individuais dos sujeitos, isto ¢, a “agéncia
humana”, afetam diretamente nas condutas e no comportamento social. Desde a publicacao do
livro “Social foundations of thought and action: a social cognitive theory” por Bandura (1986),
entende-se que os individuos sdo auto-organizados, proativos, autorreflexivos, autorregulados
e, que o pensamento ¢ a conduta humana sdo frutos da interrelagdo dos fatores pessoais,
comportamentais ¢ ambientais, conhecido como determinismo reciproco (BANDURA, 2008).
A base da Teoria Social Cognitiva assenta-se na visdo de agéncia humana, na qual os individuos

sdo agentes que se envolvem diretamente em seu proprio desenvolvimento. Assim, entre os
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fatores pessoais que os individuos detém, ha as crengas que dao determinado controle a seus
pensamentos, sentimentos e agdes, afetando a maneira como pensam e se comportam
(BANDURA, 1986; BANDURA, 2008).

No contexto pedagdgico, o conceito da autoeficacia docente (AED) ¢ comumente
utilizado em estudos na area de formacao de professores a nivel internacional (TSCHANNEN-
MORAN; WOOLFOLK-HOY; HOY, 1998), de maneira semelhante no contexto brasileiro
(GUERREIRO-CASANOVA; AZZI, 2015) e também com implica¢des na area da FI em EF
(TAOCHITE; COSTA FILHO, 2016). A AED ¢ denominada como a confianga expressa pelo
professor ou estudante professor em suas proprias capacidades para influenciar no aprendizado
de seus pupilos (NAVARRO, 2012).

Na area da FI em EF, Costa Filho e Iaochite (2015) tém utilizado as definigdes de
autoeficacia docente (AED) elaboradas por Tschannen-Moran ¢ Woolfolk-Hoy (2001) e de
Woolfolk-Hoy e Spero (2005). Esses autores as definem como crengas no julgamento do sujeito
em sua aptiddo para ensinar € engajar seus alunos, mesmo aqueles considerados dificeis ou
desmotivados.

Na literatura consultada sobre as crencas de AED ha o entendimento de que os sujeitos
com alta percep¢do sdo aqueles mais comprometidos com a docéncia (USHER; PAJARES,
2008), lidam melhor com situagdes de fracasso (WOOLFOLK-HOY; DAVIS, 2006) e dedicam
maior tempo as tarefas de ensino, na comparacdo com sujeitos com baixa percepcao de AED
(RODRIGUEZ et al., 2009).

E preciso enfatizar e destacar que embora os termos AED e AEP sejam parecidos em
termos de implicagdes e de fontes de informagao, eles sdo distintos em termos de aplicabilidade,
ou seja, a AE ¢ um constructo em que os individuos possuem crengas especificas sobre
determinadas tarefas (TSCHANNEN-MORAN; WOOLFOLK-HOY; HOY, 1998). Assim, ¢
fundamental destacar que os estudantes-treinadores possuem tarefas distintas de ensino-
aprendizagem dos estudantes-professores. Além disso, o constructo da AEP difere-se da AED
em relagdo as suas dimensoes, enquanto que a AEP possui quatro dimensoes relacionadas com
as tarefas especificas dos treinadores (Capacidades de: ensinar o exporte; de motivar os atletas;
de ensinar valores; e de ensinar sobre estratégia de jogo) (MYERS; VARGAS-TONSING;
FELTZ, 2005), a AED possui apenas duas dimensdes relativas as fungdes dos professores
(Manejo de classe e intencionalidade docente) (IACHITE, 2007). Portanto, a AEP pode ser
definida como a extensdo na qual o treinador acredita ser capaz de afetar na aprendizagem e no

desempenho esportivo dos atletas (FELTZ et al., 1999).
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Quando um treinador possui AEP elevada este tende a ter comportamentos taticos mais
eficientes, mediante a utilizacdo de técnicas de motivacdo e de feedback que viabilizam a
participagdo e o engajamento dos atletas, além do compromisso e da dedicagdo de tempo ao
treinamento (SULLIVAN; KENT, 2003; KAVUSSANU et al., 2008). A AEP pode ser
denominada como a maneira como os treinadores demonstram sua capacidade de afetar o
aprendizado e o desempenho dos seus atletas, isto ¢, uma construgdo multifatorial, que consiste
nas crengas sobre determinadas capacidades, em especial aquelas relacionadas com as tarefas
de: estratégia de jogo; motivacdo, construcdo de carater e ensino dos esportes (FELTZ;
MORITZ; SULLIVAN, 2008). Como fontes de AEP, estudos apontam que as experiéncias na
funcdo de treinador, as experiéncias prévias esportivas, bem como o apoio recebido dos atletas
ou da comunidade esportiva (colegas, supervisores, familia), tendem a ser as principais fontes

de informagao (CHASE et al.; 2005; FELTZ et al.; 2008).

2.2 A APRENDIZAGEM E FORMACAO PROFISSIONAL DOS TREINADORES
ESPORTIVOS

2.2.1 Os contextos e situacoes de aprendizagem de treinadores esportivos

O processo de formacdo e de aprendizagem profissional de treinadores pode ser
considerado como um sistema que ¢ dependente de um conjunto de situagdes e de contextos de
aprendizagem (MILISTETD et al., 2018a). A respeito dos contextos de aprendizagem, estudos
tém destacado trés classificagdes, a saber, contextos informal, ndo formal e formal. Para Nelson,
Cushion e Potrac (2006) o contexto formal de aprendizagem pode ser entendido como um
sistema de certificagdo, de médio a longo prazo, oferecido por entidades governamentais,
federagdes esportivas, entre outras (cursos de graduagdo e pods-graduagao). O contexto nao
formal pode ser caracterizado como um conhecimento organizado e transmitido fora da
estrutura do sistema formal, aplicado geralmente a grupos especificos, em curtos periodos de
tempo (cursos, conferéncias, seminarios, workshops e clinicas). O contexto informal sao as
experiéncias individuais de constru¢dao do conhecimento, marcado pelo engajamento e pelo
interesse pessoal do individuo na busca, sele¢ao e obtengdo dos conhecimentos.

No Brasil, Barros et al (2017) evidenciam que as experiéncias obtidas no contexto
informal podem ser consideradas como a principal fonte de aprendizagem para treinadores

Nesse contexto, os autores ressaltaram as situagdes experimentadas por meio das experiéncias
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como atleta, do compartilhamento das informagdes com outros treinadores, por meio da
observagdo de colegas (treinadores), das consultas a internet e por meio da observacao de
videos. De maneira semelhante, no estudo de Ramos, Brasil e Goda (2012), com oito
treinadores brasileiros de surfe, os autores verificaram que as experiéncias enquanto surfista
forneceram a base de conhecimentos e habilidades necessarias para o ensino das habilidades
necessarias para surfar.

Estudos realizados no exterior também enfatizam que o contexto informal, ou seja, as
experiéncias de pratica de ensino (exercendo a fungao de treinador), de observacao e interagao
com colegas treinadores, viabilizam as principais fontes de aprendizagem pedagdgica aos
treinadores (MALLETT et al., 2009). Além disso, destaca-se que o contexto formal nao
consegue ter o mesmo impacto na aprendizagem pedagégica dos treinadores (CUSHION;
NELSON, 2013; TRUDEL; GILBERT; WERTHNER, 2010).

Como fontes de conhecimento de treinadores, o coaching experience (experiéncias
pedagogicas exercendo a funcao de treinador) e an observacion of other coaches (a observacao
de outros treinadores) tém significado como fontes primarias de aprendizagem (GILBERT;
TRUDEL, 2001). Para Gilbert e Trudel (2001), os estudos sobre a formac¢do de jovens
treinadores (recém formados) esportivos deveriam focar em debater sobre como os treinadores
aprendem a ensinar os esportes. Além disso, os autores enfatizam que ¢ necessario entender, de
forma mais aprofundada, o papel de como as experiéncias contribuem no desenvolvimento dos
conhecimentos necessarios para ensinar os esportes, tendo em conta que o acumulo de
experiéncia ndo garante a competéncia para ensinar os esportes.

No que diz respeito ao contexto formal de aprendizagem, os cursos de formagdo de
treinadores no exterior acontecem frequentemente a partir de iniciativas de National
Government Bodies (NGBs) (Organizagdes Governamentais Nacionais) and Sports
Federations (Federagdes Desportivas), sendo essas consideradas instituigdes competentes e
incumbidas de oferecer e regulamentar os programas de formacao de treinadores (TRUDEL;
GILBERT; WERTHNER, 2010; MILISTETD et al., 2018b). Da mesma maneira que,
recentemente, os programas de formacao de treinadores comegaram a ser desenvolvidos dentro
das universidades, com o intento de promover e valorizar a carreira e formagao a nivel mundial
(ARAYA; BENNIE; O’CONNOR, 2015; CRONIN; LOWES, 2016; REDDAN; MCNALLY;
CHIPPERFIELD, 2016; MILISTETD et al., 2018b).

De acordo com Taylor e Garrat (2010a, 2010b, 2013), o sports coaching (treinamento

esportivo) tornou-se profissionalizado em termos de criagdo de conhecimento, no
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desenvolvimento de normas comuns e de responsabilidades. Para Kjaer (2019), o treinamento
esportivo evoluiu de uma atividade voluntaria para um trabalho/carreira remunerado para um
professional coach (treinador profissional). Devido as agdes realizadas pela International
Council for Coach Education (ICCE) (Conselho Internacional para Formacao de Treinadores),
o treinamento esportivo passou a ser considerado como uma legitima profissdo que deve ser
exercida por treinadores profissionais (POTRAC; JONES; ARNOUR, 2002). Dessa maneira,
os treinadores esportivos passaram a ser considerados como um profissional que exige cada vez
mais certificagdes para exercer suas fungoes, atributos e responsabilidades (KJAER, 2019).

Assim, algumas orientacdes e referéncias para o contexto formal de aprendizagem
surgiram e estdo sendo desenvolvidas nas ultimas décadas. Destaca-se a criagao de um conjunto
de orientagdes pelo ICCE em 1997 para formacao de treinadores esportivos, a ser adaptado e
desenvolvido por todo o mundo com o proposito de criar uma rede internacional, bem como
harmonizar os principios para formagao de treinadores (ICCE, 2010). Desde entdo, o ICCE esta
representado em mais de 30 paises e seus membros participantes incluem Federacdes
Nacionais, o Comité Olimpico dos Estados Unidos da América e universidades (KJAER, 2019).

A profissionalizagdo de treinadores esportivos pode ser considerada como uma demanda
investigativa que desafia, em pleno século XXI, as formas de aquisi¢do de conhecimento, haja
vista que os treinadores contemporaneos sdo considerados como “profissionais” no que diz
respeito ao processo de formacdo e a maneira de adquirir conhecimento (TAYLOR;
GARRATT, 2013).

Para Kjaer (2019), um dos maiores desafios, nesse mundo globalizado, no que
corresponde a formagao de treinadores, ¢ saber identificar os conhecimentos necessarios para
um treinador ser eficaz. Nos ultimos anos/décadas, autores como Bush ef al (2013), Araya,
Bennie e O’Connor, (2015) e o ICCE (2010) tém buscado definir a eficacia do treinamento por
meio da definicdo de uma abordagem multidisciplinar. Para C6té e Gilbert (2013), o
treinamento esportivo eficaz pode ser entendido como a aplicacdo consistente e integrada de
conhecimentos profissionais, interpessoais € intrapessoais para aumentar a confianga, a
competéncia, a conexao e o carater dos atletas em contextos especificos de treinamento.

Com relacao a essa defini¢do, ¢ necessario considerar o componente do professional
knowledge (conhecimento profissional), que consiste no conhecimento do conteudo e no ensino
de habilidades especificas dos esportes, ou seja, sua relagdo é pedagogica (GILBERT; COTE,
2013; KJAER, 2019). Outra consideragdo pertinente, de base psicoldgica, diz respeito ao

interpersonal knowledge (conhecimento interpessoal). Este conhecimento ou habilidade refere-
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se & capacidade do treinador em comunicar-se com os atletas (COTE; GILBERT, 2009, 2013).
H4 pesquisadores que também definem o conhecimento interpessoal como emotional
intelligence (inteligéncia emocional) (CHAN; MALLETT, 2011). O intrapersonal knowledge
(conhecimento intrapessoal) ¢ definido como a habilidade dos treinadores de compreender e
interpretar situagdes, por meio de um processo de reflexdo sobre sua propria acao e relaciona-
lo ao exercicio de sua fung¢do pedagdgica, isto €, sao treinadores que conseguem identificar e
compreender suas proprias emog¢des e que analisam suas agdes (COTE; GILBERT, 2009,
2013).

A reflexdo, enquanto processo que permeia as experiéncias e o conhecimento, ¢é
considerada o the heart of all experienced-based learning theories (o coragao de todas as teorias
de aprendizagem baseadas na experiéncia) (SCHON; 1983; GILBERT; TRUDEL, 2001;
DEWEY, 2001). De fato, a experiéncia exerce um papel fundamental nas realizacdes dos
sujeitos, quando os mesmos conseguem refletir sobre suas acdes e dilemas de pratica (SCHON,
1983).

No que diz respeito ao processo reflexivo dos treinadores, destacam-se 3(trés) diferentes
formas: reflection-in-action (reflexdo na acao), reflection-on-action (reflexao sobre a acao), and
retrospective-reflection-on-action (reflex@o na agdo retrospectiva) (Gilbert; Trudel, 2001, 2004,
2005). A reflexdo na acdo foca nos fatos que ocorrem no presente, por exemplo, uma agao
esportiva bem sucedida de um atleta adversario (KJAER, 2019). A reflexdo sobre a acdo
considera os eventos que ocorreram, mas que ainda possuem tempo para realizar uma agao de
corre¢do, como por exemplo quando os treinadores realizam corregdes de situagdes que foram
observadas durante um jogo e que serdo trabalhadas/corrigidas a tempo da préxima partida
(KJAER, 2019). A reflexao retrospectiva sobre a agao refere-se as acdes que aconteceram ha
muito tempo, por exemplo, durante a pds-temporada/pré-temporada, quando um treinador
percebe que uma estratégia que foi utilizada nao funcionara com o proximo grupo de jogadores
(KJAER, 2019).

A reflexdo na agdo pode ser identificada quando os sujeitos, que conseguem realiza-la,
tornam-se pesquisadores no contexto de pratica. Assim, a reflexdo ndo depende de categorias
estabelecidas a priori, nem tampouco de técnicas especificas, ela procura construir uma
teoria/categoria a partir de casos especificos (SCHON; 1983). O processo de experimenting
(experienciar) pode ser considerado como um tipo de acdo e sua implementagdo ¢ desenvolvida

e construida, durante a investigagdo. Mesmo em situagdes incertas e singulares, a reflexdo na



34

acdo pode acontecer, devido ao fato dela ndo estar vinculada pelas dicotomias da racionalidade
técnica (SCHON, 2000).

Para Schon (1987), o principal papel dos educadores, isto é, de quem ensina, ndo ¢
apenas o de instruir algo a alguém, mas, principalmente, de facilitar a aprendizagem. Para o
autor, o conhecimento pratico € tacito, ou seja, implicito, na qual ¢ assimilado mediante as
vivéncias e experiéncias pedagogicas adquiridas. No processo de experimentagdo, uma
experiéncia ndo pode ser definida apenas como algo que aconteceu conosco, nem tampouco
como algo que fizemos, € preciso destacar possiveis conexodes entre as experiéncias, pois uma
atividade qualquer ndo constitui uma experiéncia. Para aprender por meio da experiéncia ¢
necessario realizar uma conexao entre o que passou € o que faremos, em que a reflexdo seja
uma forma de discernimento entre a relagdo de experiéncias passadas e suas consequéncias. O
processo de reflexdo implica no desenvolvimento da aprendizagem e de assimilacdo do
conhecimento (KJAER, 2019).

Quanto aos programas de formacdo de treinadores, hd o entendimento de que uma
orientacdo cientifica e profissional pode ser uma saida para encontrar novas formas de instruir
e estimular o desenvolvimento dos conhecimentos e habilidades aos atletas (LYLE; CUSHION,
2010; TAYLOR; GARRATT, 2010; KJAER, 2019), embora as pesquisas sobre a formac¢ao de
treinadores estejam em uma ascendéncia e ainda ha muito o que se investigar no contexto formal
universitario (POTRAC; GILBERT; DENISON, 2013). Estudos apontam que os atletas de base
ou em fase escolar reconhecem que os treinadores com diploma de nivel superior sdo mais
efetivos e capazes, do que aqueles sem a formagdo universitaria (JONES; ARMOUR;
POTRAC, 2004; CASSIDY; JONES; POTRAC, 2009; MALLETT; RYNNE; DICKENS,
2013). Para tanto, ¢ necessario que as universidades permitam e proporcionem o
desenvolvimento de habilidades e competéncias necessarias para uma formacao de treinadores
de qualidade e, que os estudantes-treinadores sejam capazes de adquirir um vasto conhecimento
do conteudo, tal qual aprendam sobre habilidades reflexivas e criticas (MALLETT et al., 2009).

Alguns estudos tém focado nos cursos de graduagao que formam treinadores e destacam
o papel do ambiente formal na aprendizagem e formacdo dos treinadores (DEMERS;
WOODBURN; SAVARD, 2006; CRONIN; LOWES, 2016; GOMES et al., 2016). Para Araya
et al (2015), os estudantes-treinadores desenvolvem habilidades pedagogicas para ensinar os
esportes por meio de ricas situagdes de aprendizagem que ocorrem na formagao universitaria.
Os autores também destacam a importancia das universidades que atuam como um contexto

formal de formagao de treinadores, especialmente quando promovem a aprendizagem centrada
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nos estudantes/aprendizes. Reforcam ainda a diversidade das experiéncias de aprendizagem
proporcionada aos estudantes-treinadores, bem como a necessidade de incluirem conceitos de
aprendizagem informal dentro das situa¢des de aprendizagem formal que ocorrem no ambiente
universitario.

Um aspecto ressaltado por Kjaer (2019) ¢ que os treinadores em formagao no contexto
formal de aprendizagem desenvolvem o conhecimento para ser um treinador quando aprendem
em ambiente de aprendizagem construido socialmente por meio da participagdo em
communities of practice (CoPs) (comunidades de pratica). O conceito de CoPs de Wenger
(1998) tem recebido uma constante aten¢do no campo de investigagdo da formagdo de
treinadores esportivos (CASSIDY; POTRAC; MCKENZIE, 2006; CULVER; TRUDEL, 2006,
GILBERT; GALLIMORE; TRUDEL, 2009; BERTRAM; CULVER; GILBERT, 2016).

O desenvolvimento do quadro conceitual da CoPs no contexto da formacdo de
treinadores teve como importante marco os estudos desenvolvidos por Culver e Trudel (2006,
2008), em especial as pesquisas: Cultivating Coaches’ Communities of Practice: Developing
the Potential for Learning through Interactions; Clarifying the Concept of Communities of
Practice in Sport; A Sport Leader's Attempt to Foster a Coaches' Community of Practice. Para
os autores, a CoPs pode ser definida como as atitudes de um grupo de treinadores (pessoas) que
compartilham preocupag¢des em comum, problemas, ideias e experiéncias e, que aprofundam
seus conhecimentos e competéncias pedagogicas, na area dos esportes, por meio da interagdo
continua com outros individuos.

Na area de formagao de treinadores, o termo frequentemente utilizado para definir as
crencas de treinadores acerca da extensdo em que acreditam que possuem capacidades de afetar
o aprendizado e desempenho dos atletas ¢ o “coaching efficacy”, podendo ser definido como a
autoeficacia pedagogica de treinadores (FELTZ et al., 1999). Segundo Feltz et al (1999), a AEP
de treinadores geralmente ¢ afetada de maneira particular em cada dimensdo especifica, bem
como pelas experiéncias prévias adquiridas no meio esportivo, sejam aquelas de exercer a
funcdo de treinador ou de atleta (FELTZ et al., 1999). Para os autores, a fonte de experiéncia
direta ou de dominio ¢ apontada como uma importante situagdo para desenvolver a AEP de
treinadores, haja visto que as experiéncias prévias de ensinar os esportes facilita a interpretagdo
de situagdes favoraveis para o desenvolvimento e aprimoramento dos atletas, especialmente
quando os treinadores conseguem perceber a necessidade ou ndo de uma mudanga de
comportamento, em razao de ter vivenciado tal situagdo semelhante anteriormente. A respeito

do conhecimento dos profissionais que atuam como treinadores, estudos t€ém procurado por
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caracteristicas sobre o conhecimento profissional, no que corresponde a estruturagdo de
modelos de atuacdo, bem como os processos de treinamento esportivo que definam o
conhecimento necessario para um treinador realizar um treino de qualidade (ABRAHAM;

COLLINS; MARTINDALE, 2006; BRASIL; RAMOS; NASCIMENTO, 2015).

2.2.2 Aprendizagem e formacao de treinadores na formacéao inicial universitaria em

Educacio Fisica

No Brasil, os cursos de bacharelado em EF formam profissionais que sdo desvinculados
da area escolar, possuem como proposito atender as demandas sociais de um mundo de trabalho
moderno e com um novo perfil para atuar em academias, clubes, empresas, condominios,
sistemas de satde e exercendo a fun¢ao de treinadores (MILISTETD et al., 2018b; KUHN;
NASCIMENTO, 2020). Ao respeitarem as diretrizes curriculares de cursos de bacharelado em
Educagao Fisica estabelecidas pelo Conselho Nacional de Educag¢dao (CNE), os profissionais
graduados estdo habilitados para exercerem suas fungdes e se inserirem num vasto mercado de
trabalho.

A partir da década de 1980 e impulsionados por reformas educacionais, muitos debates
ocorreram sobre o que era necessario para ser um bom profissional e quais conhecimentos
deveriam dominar a fim de exercer com eficdcia sua funcdo (SHULMAN, 1986). Outras
caracteristicas definiam o que poderia ser considerado um profissional, como a aparéncia, as
capacidades de cooperagdo, a lideranca, o exemplo social, a empatia entre outros fatores
relacionados ao perfil psicologico (PAJARES, 1992). Na area da EF no Brasil, a tematica da
base de conhecimentos para ensinar teve como impulso investigativo nas reformas curriculares
nos cursos de graduacdo (RAMOS; GRACA; NASCIMENTO, 2008), o que gerou a
necessidade de definir um modelo de base de conhecimento sobre praticas pedagdgicas para
auxiliar os profissionais da area de EF (RAMOS; GRACA; NASCIMENTO; SILVA, 2011).

Com relagao ao modelo de base de conhecimentos e da formagao pedagogica dos futuros
treinadores, ou seja, dos estudantes-treinadores de cursos de bacharelado em EF, a FI tem que
atender as diretrizes curriculares definidas pelo CNE para viabilizar experi€éncias académicas
mediante a iniciativas de pratica pedagodgica como componente curricular, atividades
complementares e estadgios curriculares supervisionados (MILISTETD et al., 2014;

MILISTETD et al., 2018b).
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Estudos sobre os programas de formagdo no contexto universitario tém salientado que
os treinadores apresentam uma percepgao positiva sobre o papel da universidade, devido as
estratégias de ensino utilizadas nas institui¢des, bem como dos debates e reflexdes realizados a
respeito das situagdes pedagodgicas de ensino que envolvem a profissao de treinador (MORGAN
etal.,2013 ARAYA et al., 2015; MILISTETD et al., 2018b).

Alguns fatores sdao atrelados aos programas de formacdo de treinadores como
importantes experiéncias pedagdgicas que supostamente desenvolvem a AEP (McCULLICK;
BELCHER; SCHEMPP, 2005). Entre esses fatores destacam-se: a estrutura curricular do
programa de formagdo; a supervisdo de treinadores mais experientes considerados como
modelo de referéncia; a eficicia na aprendizagem do conhecimento pedagdgico; e a
implementagdo da pesquisa vinculada a aprendizagem e pratica pedagdgica (STEFFEN, 2021).

Embora reconheca que as experiéncias diretas de ensino se configurem como
importantes situagdes dentro do processo de formacgao pedagogica, Steffen (2021) ressalta que
a formacao dos treinadores pode ir para além do contexto informal e ndo formal. Para tanto, o
autor acredita que os programas de formac¢ao de treinadores nas universidades ainda t€ém muito
que evoluir no que corresponde as situagdes de aprendizagem e de desenvolvimento da AEP.
A dependéncia da aprendizagem por meio de experiéncias, que acontecem fora do contexto
formal de ensino, ainda é um desafio em pleno século XXI (NELSON; CUSHION, 2006).
Contudo, ha evidéncias em estudos que apontam que as universidades conseguem formar e
desenvolver os treinadores (STEFFEN, 2021), especialmente quando viabilizam situagdes de
aprendizagem significativas para eles (GOULD et al., 1990).

Os cursos de bacharelado em EF sdo reconhecidos como o principal contexto formal de
aprendizagem de treinadores brasileiros (MILISTETD et al., 2018b). Entretanto, os autores
criticam o carater generalista presente nas estruturas curriculares, o que pode implicar na falta
de preparo e experiéncias para exercer a funcdo de treinador esportivo. Outros estudos
corroboram as indicagdes de Milistedt et al (2014, 2018b), no que corresponde a proposta dos
cursos de FI em EF e a formagao de treinadores, nomeadamente que os cursos propdem uma
base de conhecimento geral sobre o movimento humano (RODRIGUES et al., 2017), a respeito
das crengas e abordagens do ensino dos esportes (RAMOS et al., 2018; SOUZA et al., 2017) e
na falta de propostas para desenvolver as habilidades e competéncias pedagogicas para ser um
treinador (NUNOMURA et al., 2012).

Os programas de formagao de treinadores no contexto formal, de acordo com Milistedt

et al (2018b), podem ser considerados como uma complexa situacdo para compreender a
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aprendizagem pedagdgica. Para tal, as crencas e a forma como cada sujeito interpreta as
informagdes e experiéncias obtidas na FI em EF implicam consideravelmente na aprendizagem
e na formagdo dos estudantes-treinadores, devido as experiéncias prévias que os sujeitos
possuem (SOUZA et al., 2017). Para Souza et al (2018), os estudantes-treinadores possuem
antes de entrar no curso de EF, em média, 13.000 horas de experiéncias em situagdes de
aprendizagem que ocorreram na escola. Destacam ainda que as experiéncias prévias servem
como um filtro daquilo que os estudantes-treinadores podem ou ndo considerar como
importante para o aprendizado, devido ao estabelecimento de crencas prévias sobre o ensino
dos esportes e a respeito da aprendizagem. Nesse ponto, as crengas dos individuos podem ser
consideradas como ag¢des individuais ou rotinas de procedimentos que sdo uteis para a
interven¢ao pedagogica (PAJARES, 1992; RICHARDSON, 1996).

Dentre as experiéncias pedagogicas que ocorrem dentro dos cursos FI em EF, destaca-
se o papel dos estdgios curriculares supervisionados (ECS) (KUHN et al., 2020a). As
oportunidades pedagogicas por meio das experiéncias diretas de ensino (RAMOS et al., 2017a),
os feedback e a orientacdo dos professores supervisores (DIEFFENBACH et al., 2011;
BARNEY; ANDERSON, 2014), bem como as observacdes realizadas pelos estudantes-
treinadores, seja dos professores colaboradores ou dos pares, sdo consideradas como auténticas
fontes de AEP. Além disso, ha evidéncias que os estudantes-treinadores brasileiros
desenvolvem suas crencas de AEP por meio de experiéncias significativas durante os cursos de
FI em EF (RAMOS et al., 2017a). Essas experiéncias ocorrem por meio de situagdes de ensino
simulado em disciplinas praticas durante o curso de bacharelado em EF (RAMOS et al., 2014),
bem como de licenciatura em EF (KUHN et al., 2020), mas também ao longo das praticas
pedagogicas ocorridas durante os ECS, seja por meio das experiéncias diretas de ensino
(COSTA FILHO; TAOCHITE, 2015), pelos feedback dos professores da universidade
(RAMOS et al., 2017b), ou dos feedback dos profissionais (professor colaborador) que recebem
os estudantes no campo de intervencao (BENITES, 2012), da mesma maneira que por meio das
interacdes com os pares (colegas estudantes-treinadores) (NESPOR, 1987; SCHUNK, 1987) e,
mediante a observacdo de modelos considerados como referéncia (TSCHANNEM-MORAN;
MACMASTER, 2009).

Estudos sobre o papel dos ECS, tanto no ambito do curso de bacharelado (MILISTETD
et al., 2018b), quanto do curso de licenciatura em EF (RAMOS et al., 2017a), revelam que essa
atividade se constitui como um tipo mecanismo capaz de concretizar e relacionar os

conhecimentos adquiridos ao longo do curso de FI, sejam eles de carater tedrico ou pratico.
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Assim, cabe aos programas de FI em EF promover estratégias diversificadas que enfatizem as
praticas pedagogicas de ensino (SILVA; IAOCHITE; AZZI, 2010; ZACH; HARARI;
HARARI, 2012) em especial, praticas controladas que possam garantir alguma eficécia,
favorecendo a ampliacdo ¢ a memorizagdao de repertdrios pessoais de €xitos sobre o ensino
(RAMOS et al., 2017b).

Quanto as praticas pedagogicas disponibilizadas na FI em EF, Marcon, Graga e
Nascimento (2012) destacam que ¢ fundamental que os estudantes pratiquem a docéncia e que
reflitam e recebam feedback apos ensinarem. Os autores acrescentam ainda que os estudantes
necessitam experimentar diferentes praticas pedagdgicas ao longo das disciplinas curriculares.
De maneira semelhante, Kuhn et al (2020a) revelaram que os estudantes desenvolvem suas
crencas pedagogicas para o ensinar por meio de diversas fontes de aprendizagem obtidas ao
longo da FI em EF. Estas experiéncias ocorreram principalmente mediante as praticas de ensino
nos ECS, mas também por meio da observagao de pares ensinando nos ECS e nas disciplinas
praticas. Do mesmo modo, destacaram que receber orientacdes dos professores formadores
apo6s uma experiéncia de ensino proporciona um aumento na percep¢ao de AED, principalmente
quando os estudantes-treinadores possuem pouca experiéncia pedagogica.

As situagoes de desenvolvimento da AED na FI em EF, de acordo com Kuhn et al
(2019), geralmente ocorrem a partir das experiéncias vicarias de observar os pares/colegas e os
professores formadores durante situacdes de ensino em disciplinas curriculares de carater
pratico. Além disso, os autores concluiram que as demais fontes de aprendizagem, a saber: as
praticas pedagogicas nos ECS e os feedback recebidos dos professores formadores, foram
importantes fontes de aprendizagem docente que auxiliaram na construcdo da base de
conhecimentos dos estudantes.

Os estudantes-treinadores de cursos de bacharelado em EF geralmente buscam
formacao pedagdgica para ensinar os esportes, isto €, para exercer a fun¢do de treinador,
especialmente pela marcada influéncia de experiéncias prévias motoras, esportivas e/ou
pedagogicas, obtidas ainda no periodo anterior a entrada no curso de graduacao (SOUZA et al.,
2017). Essas experiéncias ocorrem, muitas vezes, ainda durante a infancia e adolescéncia por
meio da pratica esportiva em diferentes modalidades, sendo estas experiéncias valorizadas,
permanecendo estaveis mesmo apos completar o curso de bacharelado em Educagdo Fisica
(RAMOS et al., 2018). De maneira semelhante, os estudantes de curso de licenciatura em EF

apontam que as experiéncias prévias, anteriores ao curso de graduagdo, proporcionam o
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conhecimento necessario para iniciar a docéncia, principalmente quando possuem pouca ou

nenhuma experiéncia pedagdgica de ensino dos esportes (KUHN et al., 2020).

23 MODELO DE AUTOEFICACIA PEDAGOGICA DE TREINADORES
ESPORTIVOS

2.3.1 Dimensdes da autoeficacia pedagogica de treinadores e suas fontes de informacao

A AEP de treinadores, isto €, o coaching efficacy, pode ser compreendido como a
extensao em que os treinadores esportivos acreditam que possuem a capacidade para afetar a
aprendizagem e a performance dos atletas (FELTZ et al., 1999; WELLER, 2013). Para Myers
etal (2011), o modelo de AEP proposto por Feltz et al (1999) aplica-se apenas para treinadores
de categorias de base, ou seja, treinadores que atuam com atletas com idades entre 8 e 13 anos
de idade. Para o autor, os treinadores de categorias de base sdo aqueles que conseguem afetar
de maneira significativamente a formacao humana e, por isso, 0 modelo busca abordar questdes
relativas a aprendizagem dos atletas, como a dimensdo da formagao do carater, que no esporte
de alto rendimento seria por muitas vezes negligenciada.

O papel central dos treinadores de jovens atletas ¢ estimular o gosto pela pratica
deliberada dos esportes (WELLER, 2013). Contudo, o periodo entre a infancia e a adolescéncia
¢ considerado como um momento critico e delicado para a aprendizagem de valores
(HEDSTROM; GOULD, 2004). Assim, ¢ necessario proporcionar experiéncias significativas
aos atletas em formagao, devido ao fato de que eles podem estar constantemente observando
condutas de comportamento inapropriado (MCCALLISTER; BLINDE; WEISS, 2000). Além
disso, a forma como péssimas ou ruins experiéncias prévias esportivas incidem sobre a
aprendizagem esportiva dos atletas exige que o treinador possua uma AEP elevada para criar
situagdes positivas de desenvolvimento e de aprendizagem.

O estudo de Feltz et al (1999) foi pioneiro em construir um modelo multidimensional
da AEP para treinadores, composto por quatro dimensdes de eficacia: capacidade de ensinar
sobre estratégia de jogo (game strategy efficacy) (crengas de treinadores nas habilidades
taticas/técnicas utilizadas durante um jogo/competicao); capacidade motivacional (motivation
efficacy) (crengas de treinadores na capacidade de afetar as habilidades psicologicas e os
estados emocionais dos atletas), capacidade de ensinar os esportes (teaching technique efficacy)

ou eficacia técnica (crengas nas habilidades de instruir os conhecimentos/habilidades e de
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diagnosticar problemas de aprendizagem relacionados com uma modalidade esportiva) e
capacidade para formar/moldar o cardter dos atletas (character building efficacy) (crengas de
treinadores nas habilidades de influenciar positivamente as atitudes dos atletas). Estas
dimensdes foram baseadas no National Standards for Athletic Coaches (National Association
of Sport and Physical Education, 1995) (CHASE et al., 2005), bem como nos estudos sobre o
modelo multidimensional de eficacia do professor (DENHAM; MICHAEL, 1981), nos
conceitos de Bandura (1977; 1986) e sobre a avaliacdo da eficacia e as medidas do instrumento
sobre a confiancga de treinadores (PARK, 1992; FELTZ et al., 1999; MYERS et al., 2011).
Myers et al (2008) sugeriram acrescentar uma quinta dimensdao no modelo de AEP para
contemplar a capacidade para afetar o condicionamento fisico (physical conditioning efficacy).

A Figura 1 apresenta o modelo de AEP desenvolvido por Feltz et al (1999) contendo as

dimensdes e fontes de informagao especificas para treinadores esportivos.

Figura 1 - Modelo conceitual da autoeficacia pedagogica de treinadores

»Experiéncias exercendo a fungéio de
treinador.

»Sucesso anterior (reflexéo de situagdes
bem e mal sucedidas).
>Habilidade percebida dos Atletas.
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escolar/esportiva.

Fontes de
-
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» Eficicia para estratégia de jogo.
» Eficicia motivacional.
> Eficécia para ensinar.
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» Melhor performance da

equipe/atletas.
» Eficécia da equipe/atletas.

Consequéncias | mmp

Fonte: Feltz et al (1999, p. 766, tradugdo nossa).

A AEP dos treinadores relaciona-se com um passado repleto de experiéncias no contexto
esportivo que se configuram como fontes de informagao, nomeadamente aquelas vivenciadas
enquanto atleta e/ou treinador. Além disso, a AEP tem o poder de influenciar o comportamento
dos atletas, a satisfagdo, a motivacao e a performance, especialmente mediante o uso, por parte

dos treinadores, de comportamentos e taticas eficazes (FELTZ et al., 1999).
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As situagdes prévias de exercer as fungdes de treinador/professor e a reflexdo dos casos
de sucesso e fracasso sdo consideradas fontes de informacdo de AEP baseadas no modelo de
Bandura (1977). Nesse entendimento, as experiéncias de dominio e/ou diretas tendem a ser uma
categoria ou fonte de informacao que propendem a formar o julgamento e a hipotese para tornar-
se um sentimento forte ¢ duradouro de AEP (FELTZ et al., 1999).

Diante dos resultados de estudos sobre as crengas de AED de professores (ASHTO;
WEBB, 1986; TSCHANNEN-MORAN; WOOFOLK-HOY; HOY, 1998), ¢ de treinadores
FELTZ et al (1999), ¢ possivel deduzir que a AEP pode influenciar significativamente no uso
de estratégias eficazes pelos treinadores para emitir feedback, estilo de ensino, estratégias
técnico/tatica, bem como na motivagdo, carater, engajamento dos atletas e, nos resultados
almejados.

Na psicologia do esporte, muitos pesquisadores t€ém investigado os fatores que afetam
na performance dos atletas (CHASE et al., 2005; COIMBRA et al., 2022). Nos estudos, a teoria
da AEP tem recebido destaque e suporte no que corresponde ao impacto no ambiente positivo
entre os atletas e os treinadores (FELTZ; LIRGG, 2001). Para Chase et al (2005), os treinadores
exercem um papel central na performance esportiva dos atletas mediante seu comportamento e
interagdo, ou seja, as crengas dos treinadores facilitam o desenvolvimento de uma relacdo
positiva entre a AEP e a performance esportiva.

O modelo da AEP proposto por Feltz et al (1999) tem como base a teoria social cognitiva
de Bandura (1986), mas também encontra forte suporte em estudos realizados no contexto da
psicologia do esporte e de formacdo de professores (CHASE et al., 2005). Nesse sentido, as
fontes de informacao elencadas por Feltz et al (1999) consideram as experiéncias prévias como
fatores que incidem sobre o desempenho no esporte. Além disso, valorizam a influéncia das
habilidades dos estudantes/atletas sobre a percepcdo dos treinadores/professores e, por fim,
reconhecem que o suporte recebido por determinado contexto, seja ele o escolar e/ou esportivo,
implica no fortalecimento da percep¢do de AEP.

O contexto escolar geralmente exerce um papel fundamental no suporte e
desenvolvimento das crengas de AED de professores, especialmente pelo apoio recebido e
relagcdes com pais e estudantes, considerados como variaveis importantes que influenciam no
rendimento pedagégico (GIBSON; DEMBO, 1984; HOY; WOOLFOLK, 1993). De modo
similar, os treinadores tendem a ser afetados pelo contexto esportivo, que deve estimular
situagdes que promovam o pleno desenvolvimento social e cultural a partir do ensino de valores

e atitudes (FELTZ et al., 1999). Quando os treinadores possuem uma percepcao elevada de
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AEP, seus comportamentos e atitudes sdo capazes de melhorar a satisfacdo do grupo de atletas,
geralmente conseguem melhores resultados e costumam elogiar com maior frequéncia seus
atletas, do que os treinadores com baixa percep¢ao de AEP (FELTZ et al., 1999; CHASE et al.,
2005).

Estudos que utilizaram o modelo de AEP para treinadores apontam que as experiéncias
diretas (exercendo a func¢do de treinador) e o suporte recebido dos pais dos atletas e da
comunidade foram elencadas como as fontes mais fortes de AEP (FELTZ et al., 1999), do
mesmo modo que descobriram que os programas de formagdo de treinadores melhoram a
percepcdo de AEP, especialmente nas dimensdes de estratégia de jogo e eficacia da técnica
(MALETE; FELTZ, 2000). Os ambientes controlados durante a realizacdo de programas de
certifica¢@o de treinadores também proporcionam experiéncias diretas de ensino que viabilizam
a preparagdo e¢ o desenvolvimento da AEP (LEE et al., 2002). Contudo, em estudo realizado
por Chasse et al (2005) com 12 (doze) treinadores sobre as fontes AEP, os resultados revelaram
que a fonte de informacao de sucesso anterior nao parece estar altamente relacionada com o
sentimento de eficicia, ou seja, o resultado final (vencer ou perder os jogos) ndo ¢ mais
importante que o processo de preparacao.

Apesar do elevado reconhecimento dos programas formais no desenvolvimento de
treinadores, destaca-se o papel dos contextos informais de ensino, as experiéncias adquiridas
durante as competi¢des e jogos, a necessidade de adquirir um novo conhecimento (seja ele
técnico ou tatico) e as capacidades reflexivas enquanto importantes fontes de informacao
(GILBERT; TRUDEL, 2001). As dimensdes do modelo de AEP tendem a ser influenciadas por
diferentes fontes de informac¢ao (WELLER, 2013), com destaque para as experiéncias prévias
dos treinadores, sejam elas de sucesso ou ndo, as habilidades percebidas dos atletas e do suporte

recebido da comunidade envolvida (escola, clube, familia).

2.3.2 Implicacdoes do modelo de autoeficicia pedagdégica no comportamento de

treinadores e atletas

O contexto pedagogico de ensino dos esportes pode ser entendido como um processo
social multifacetado que influencia na aprendizagem, motivagdo, performance e no
engajamento dos atletas (COTE; GILBERT, 2009; BOARDLEY, 2018). O modelo tedrico de
AEP de treinadores de Feltz et al (1999) tem sido utilizado para melhor compreender os fatores

psicologicos e o papel central do processo pedagogico de ensino dos treinadores. Em seu artigo
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de revisdo critica sobre o modelo de AEP para treinadores, Boardley (2018) defende que este
paradigma ¢ de fundamental relevancia para entender a relagdo dos fatores psicologicos
associados ao contexto esportivo e sua relagdo sobre treinadores e atletas.

Atletas em categorias de base tendem a desenvolver-se melhor, em todos os aspectos do
cotidiano esportivo, quando estdo vinculados a um ambiente que promove a satisfacdo e o
aprimoramento esportivo, em que os treinadores possuem elevados niveis de AEP e conseguem
ser eficazes no ensino dos esportes (SMITH; SMOLL, 1993; WESTRE; WEISS, 1991;
STEFFEN, 2021). Estudos destacam que a AEP se relaciona com o compromisso dos
treinadores para com a qualidade de ensino (KENTI; SULLIVAN, 2003), bem como para com
a motivacdo € o engajamento nas situacdes de instrucdo e feedback aos atletas (SULLIVAN;
KENT, 2003). De maneira semelhante, a satisfacdo dos atletas em relagdo ao treinador, as
sessoes de treino e aos resultados esportivos parecem estar associadas com a percepcao de AEP
(VARGAS-TONSING; WAR- NERS; FELTZ, 2003; MYERS et al., 2005). Para Kavussanu et
al., (2008), a AEP pode ser compreendida como um fundamental elemento preditor do sucesso
esportivo, na qual quanto maior for a percepcao, melhores poderdo ser os resultados.

O modelo de AEP, assim como o modelo de AE defendido por Bandura (1997), refere-
se as crencas dos individuos em suas capacidades para realizar determinada tarefa com as
habilidades que se possui. No caso dos treinadores, a AEP pode ser compreendida como a
crencas sobre as capacidades necessdrias para afetar de maneira positiva a aprendizagem e
performance dos atletas (FELTZ et al., 1999; BOARDLEY, 2018). Estudos destacam que os
treinadores com alta percep¢ao de AEP tendem a ser efetivos no que incide sobre os atletas,
respectivamente sobre a aprendizagem, a motivagdo, a satisfacdo com o trabalho do treinador
e o comportamento positivo dos atletas (FELTZ; et al., 2009; HASELWOOD et al., 2005;
JACKSON; BEAUCHAMP, 2010; JACKSON; GROVE; BEAUCHAMP, 2010; JACKSON,
KNAPP; BEAUCHAMP, 2009, KAVUSAANU et al., 2008; MYERS et al., 2011; MYERS et
al., 2008; MYERS; WOLFE; FELTZ, 2005; VARGAS-TONSING; WARNERS; FELTZ,
2003; WIERSMA; SHERMAN, 2005). Os efeitos da AEP dos treinadores relacionam-se
diretamente com os resultados e a satisfagdo da equipe (WELLER, 2013), ou seja, os
treinadores tendem a conseguir resultados positivos no que concerne a confianca, a motivagao
e a técnica esportiva.

Estudos sobre a AEP demonstram que treinadores eficazes fazem uso de melhores
decisdes taticas, motivacionais e, em estratégias eficientes para aplicar feedback, mas também,

na confianga para ensinar e enfrentar os desafios cotidianos encarados nos treinamentos
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esportivos (MYERS et al., 2005; BOARDLEY, 2018). De modo similar, estudos tém apontado
que atletas, quando percebem que seus treinadores possuem alta percepcao de AEP, tendem a
ser mais confiantes, motivados e ficam satisfeitos com o treinamento proposto pelo treinador,
bem como apresentam melhores comportamentos e atitudes desportivas e conseguem altos
niveis de performance e resultados competitivos (FELTZ et al., 2009; BOARDLEY;
JACKSON; SIMMONS, 2015; BOARDLEY, 2018).

Um aspecto a ressaltar € que o modelo de AEP proposto por Feltz et al (1999) representa
um ponto de partida para os estudos relacionados a formagao de treinadores, bem como de
desempenho dos atletas. Entretanto, Boardley (2018) acredita que o modelo original de AEP
possa ser aperfeicoado, respeitando a sua matriz conceitual com a inclusdo de fontes de
informagao e varidveis adicionais que incidem sobre as crengas dos treinadores, bem como os

contextos nos quais os treinadores adquirem experiéncia para ensinar.

24  FONTES DE AUTOEFICACIA PEDAGOGICA NA AREA DA EDUCACAO FISICA

Impulsionados pela necessidade de entender fatores que afetavam o trabalho pedagdgico
de professores, na década de 1980, estudos sobre as fontes de informacdo comecaram tendo
como marco inicial a investigacdo das relagdes dos contextos educacionais e culturais que
acometiam a AEP (DINTHER; DOCHY; SEGERS, 2011). Desde entdo e principalmente
considerando os estudos desenvolvidos por Bandura (1997), entende-se que as crengas de AEP
e de AED sao formadas por meio da interpretagdo que os individuos fazem a partir de quatro
fontes principais de informacao, a saber: experiéncia de dominio ou direta, experiéncia vicaria
ou de observagdo, persuasdo social, estados fisioldgicos e afetivos ou estados somaticos
(PAJARES; OLAZ, 2008; PAJARES, 1996; FELTZ et al.; 19999).

No entendimento de Bandura (1997), um sentimento forte e duradouro de AE depende
principalmente da capacidade dos individuos de combinar diferentes fontes de experiéncia.
Entretanto, a maior influéncia da experiéncia direta na percep¢ao de AED tem sido relatada nos
estudos (MORRIS; USHER; CHEN, 2016) e parece existir determinada hierarquia no uso das
fontes de informagao, iniciando com as fontes de experiéncia direta, seguida das experiéncias
vicarias e de persuasdo e, por ultimo os estados emocionais e afetivos (TSCHANNEN-
MORAN; WOOFOLK-HOY; HOY, 1998). E importante frisar que dependendo da tarefa a ser
exercida, pode ocorrer uma variagcdo no uso € na classificagdo das fontes de AED, conforme foi

verificado no estudo de laochite e Souza Neto (2014), onde as experiéncias vicarias e de
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persuasao social foram as principais fontes de informacao adquiridas durante o periodo de ECS
de 114 universitarios de Educacao Fisica.

As evidéncias de estudos indicam que a combinacdo de varias fontes de informacao,
sejam elas por meio de experiéncias de ensino ao longo do curso de formacao inicial (RAMOS
et al., 2017a) ou por meio da observacao de professores experientes ensinando (IAOCHITE;
SOUZA NETO, 2014) ou mediante as orientagdes de sujeitos considerados importantes
(professores, colegas de profissdo) (SAVILLE et al., 2014), possa proporcionar um forte senso
de eficacia em fungdo da unido dos tipos diferentes de experiéncias adquiridas durante o curso
de graduagdo em Educacdo Fisica.

Outro aspecto importante ¢ que a influéncia de determinada fonte de AED dependera,
em grande parte, das experiéncias prévias que os sujeitos possuem (RAMOS ez al., 2018). Nesse
sentido, destaca-se o estudo randomizado realizado por Ross e Bruce (2007) para analisar a
forma como as fontes de informacdo afetavam a AED de professores de matematica. Os
resultados indicaram que o grupo experimental de professores com maior exposi¢ao as diversas
fontes no programa de desenvolvimento profissional superaram a AED do grupo controle de
professores, nomeadamente nas medidas de eficicia para o engajamento dos alunos, para
estratégia de ensino e, em maior proporg¢ao, para a gestdo de sala de aula. Os autores também
destacaram que, quanto maior o tempo de dura¢do de um programa de desenvolvimento
profissional, que aborde as fontes de experiéncia direta, de persuasdo, vicédria e de estado
fisiologico e afetivo, mais elevada tende a ser a AED do professor.

As caracteristicas individuais e subjetivas de cada sujeito, de acordo com Bandura
(1997), definem a forma e a maneira como cada fonte de informagdo ¢ interpretada. Nesse
entendimento, Bandura (1997) reconhece a capacidade de agéncia humana enquanto uma
habilidade tnica inerente aos seres humanos, isto ¢, aos seres racionais. Tal capacidade sustenta
a base da Teoria Social Cognitiva, que defende que todos os individuos sdo agentes
responsaveis pelo seu desenvolvimento, envolvidos diretamente neste processo, por meio de
crengas que controlam e organizam seus pensamentos € agdes, afetando desta maneira a forma
de pensar e, principalmente, de expressar o comportamento humano (BANDURA, 1986).

E importante ressaltar que o processo de interpretagio das fontes de AEP depende
diretamente da maneira como cada informacgdo ¢ interpretada. Isto implica dizer que cada
individuo desenvolve a percepcdo de AED de maneira peculiar, ou seja, para alguns
profissionais de Educacdo Fisica a principal fonte de experiéncia desenvolvida durante o curso

de graduacdo € a experiéncia de ensinar nos ECS (RAMOS et al., 2017a), porém para outros
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estudantes do mesmo curso a principal fonte de AED ¢ a observagdo de professores experts
(KUHN et al., 2019a).

Embora as quatro fontes principais propostas por Bandura (1997) contribuam no
processo de constituicdo da AEP, ¢ importante entender que este processo nao ocorre de modo
automatico. Nesse sentido, as crencas que os individuos possuem tendem a implicar na
valorizagdo de outras fontes de autoeficacia, como por exemplo: fatores pessoais e contextuais,
destreza, fracasso, sucesso, credibilidade do persuasor, complexidade da tarefa, quantidade de
esforco, ajuda externa recebida e resultados (SCHUNK, 1989; PAJARES, 2002; BOARDLEY,
2018).

A fonte de experiéncia direta tem sido apontada como a principal fonte de AEP e AED
em muitos estudos, porque ela possibilita uma experiéncia de situacdo auténtica, ou seja, para
os professores € ou treinadores essas experi€éncias proporcionam situagdes reais na qual €
possivel testar todo o conhecimento adquirido e, assim, interpretar o resultado do
comportamento executado (PAJARES; OLAZ, 2008; BOARDLEY, 2018). Para estudantes-
universitarios em formagao e que ainda possuem pouca e/ou nenhuma experiéncia de ensino, é
importante que obtenham sucesso nas primeiras experiéncias exercendo a func¢do de
professor/treinador. Assim, as repetidas situagdes de éxito poderdo favorecer o
desenvolvimento de uma percepcao forte de AEP, fornecendo um repertério de experiéncias
sobre como agir adequadamente em situagdes semelhantes no futuro e gerando expectativas
elevadas de sucesso na busca pela resolucao de problemas (MYERS; WOLFE; FELTZ, 2005;
TSCHANNEN-MORAN; MCMASTER, 2009).

As experiéncias devem exigir esforco e determinacdo, visto que a auséncia pode
implicar no desanimo e na falta de interesse, o que podera ocasionar situagdes futuras de
fracasso (TSCHANNEN-MORAN; WOOFOLK-HOY; HOY, 1998). Quando ndo existe uma
contrapartida de esfor¢o e determinagdo por parte do sujeito, pode ocorrer uma perturbagdo e
um enfraquecimento da percepcdo de AEP, caso seja verificado que uma determinada tarefa ¢
simples e com poucas possibilidades de fracasso. Entretanto, situa¢des de fracasso em demasia
podem também prejudicar o desenvolvimento (MORRIS; USHER; CHEN, 2016).

As experiéncias diretas de ensino durante os ECS sdo apontadas como fontes de AED
para universitarios, no que correspondem as tarefas de instrugdo, organizagdo e clima social
(KUHN, 2017). Estudos recentes na area de Educacdo Fisica evidenciam que este tipo de

experiéncia tem sido a principal fonte de AED (GURVITCH; METZLER, 2009; SILVA;
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IAOCHITE; AZZI, 2010; ZACH; HARARI; HARARI, 2012; COSTA FILHO; TAOCHITE,
2015; IAOCHITE; COSTA FILHO, 2016).

O contexto de pratica estruturado a partir da presenca de professores supervisores e/ou
regentes, com conhecimento sobre os estudantes e a escola e com o convivio de outros
universitarios em condigdes semelhantes possibilita a experimentacdo, a reflexdo, a
autoavaliagdo, a testagem, assim como o controle dos riscos, dos erros e insucessos (KUHN et
al.,2020). Assim, os ECS podem proporcionar simultaneamente um ambiente real e controlado
de ensino, no qual os dilemas de aula, os problemas que surgem e as responsabilidades das
intervengdes sdo compartilhadas entre universitarios e professores (BENITES et al., 2016;
MACEDO et al., 2017; SILVA JUNIOR; OLIVEIRA, 2018). Estes elementos reforcam o
entendimento e os resultados de pesquisas que apontam os ECS como espacgos legitimos ou
reconhecidamente importantes para a aprendizagem profissional e o aumento da AED do
professor (COSTA FILHO; IAOCHITE, 2015).

Outra fonte de AE apontada por Bandura (1997) ¢ experiéncia vicaria. Esta fonte pode
ser obtida por meio da observa¢do de outras pessoas, sem a necessidade de atuagdo direta
(PAJARES, 2002). Embora alguns autores defendem que a fonte de experiéncia vicaria exerca
menor influéncia quando comparada com a experiéncia direta (PAJARES; OLAZ, 2008), a
fonte vicaria pode ser tdo poderosa para universitarios e/ou professores que possuem poucas
experiéncias pedagogicas (AYDIN; DEMIRDODEN;TARKIN,2012; RAMOS et al., 2018).

Em estudo com 255 professores de escolas primarias, Tschannen-Moran ¢ Woolfolk-
Hoy (2007) relataram que os professores com mais experiéncias de ensino, isto ¢, que possuiam
experiéncias prévias pedagogicas, valorizaram principalmente a fonte de experiéncia direta,
enquanto que aqueles professores com pouca ou nenhuma experiéncia valorizaram as
experiéncias vicarias como uma forma de melhorar sua intervencdo pedagdgica. Além disso,
mesmo os individuos experientes, considerados mais eficazes, aumentam sua percepcao de
AED quando, por meio da modelagem, aprendem meios e maneiras mais eficazes de realizar
as tarefas (KUHN, 2017). A experiéncia vicaria geralmente ¢ mais poderosa quando aquele que
observa percebe determinada semelhanga consigo proprio, fazendo-o acreditar que também ¢
capaz de realizar a tarefa (PAJARES; OLAZ, 2008; KUHN, et al., 2019a).

Ao observar professores com notdvel saber e competéncia, durante situagdes
pedagogicas, futuros professores podem desenvolver a crenca de que € possivel realizar as

mesmas tarefas, desde que intensifique e persista em seus objetivos e esfor¢os (MORRIS;
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USHER; CHEN, 2016). Em todo o caso, quanto maior for a semelhanga entre o modelo e quem
0 observa, maior sera a influéncia da fonte vicaria na percep¢ao de AEP do sujeito.

Durante o curso de graduagdo, as situagdes de observagdo de colegas/pares em agao
pode proporcionar a quem observa a confianga para criar novas possibilidades, na medida em
que todos encontram-se, teoricamente, em mesmo nivel e, consequentemente, apresentam
padrdes semelhantes de capacidade e dificuldade durante a intervengao pedagdgica (NESPOR,
1987; SCHUNK, 1987; RAMOS et al., 2017b). Heppner (1994) analisou as atividades que
aumentavam a AED de professores de psicologia e identificou a observagao de pares ou colegas
de profissdo aumentava a percepc¢ao de AED.

No que diz respeito a fonte de persuasdo social, o sentimento € a confianca terd um
efeito maior ou menor quando se coloca em pratica aquilo que foi aconselhado, sugerido e/ou
orientado. Quando um professor recebe feedback de um orientador a respeito da realizagao de
uma tarefa especifica e percebe que aquilo que foi aconselhado ndo funciona na prética, a fonte
de informagao sera descartada e tera um efeito de curta duragdo (SCHUNK, 1991). Entretanto,
se uma informagdo ¢ fornecida de modo realista e consegue resultados de sucesso quando
executada, a fonte de persuasao tende a causar uma valorizagao e aumento na AEP (IAOCHITE,
2007).

Tschannen-Moran ¢ Woolfolk-Hoy (2007) ressaltam que universitarios com pouca
experiéncia no ensino tendem a ser mais afetados por fatores contextuais, principalmente por
meio da fonte de persuasdo social e apoio interpessoal. Individuos com duvidas sobre suas
capacidades tendem a sofrer influéncia da fonte de persuasdao social (COSTA FILHO;
[AOCHITE, 2015) do mesmo modo que individuos com pouca experiéncia direta de ensino
(RAMOS et al., 2017b, IAOCHITE; SOUZA NETO, 2014). Segundo Schunk (1991) e Labone
(2004), as orientacdes ou feedback recebidos, em especial de professores considerados modelos
de referéncia com notéavel credibilidade académica, tendem a contribuir para o desenvolvimento
das crengas de AED de universitarios.

Quando um individuo percebe que uma tarefa pode ser dificil de ser realizada, este tende
a valorizar conselhos e orientagdes de pessoas consideradas como modelos (PAJARES, 2002).
Nesse sentido, as orientagdes advindas de pessoas consideradas com notdvel saber e
conhecimento podem transformar-se em fontes de AEP, podendo servir como um modo de
animar e influenciar o individuo a adquirir um esforgo extra frente as tarefas, mesmo aquelas
consideradas dificeis de realizar (SCHUNK, 1991). Em relagdo a area de Educacao Fisica e ao

contexto universitario, ¢ importante frisar que o feedback provenha de pessoas reconhecidas
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como experientes e confidveis e, também, associados aos ambientes favoraveis e propensos
para que a fungdo primordial da persuasdo, isto ¢, de aumento da percepcao de AED, seja
garantida (IAOCHITE; AZZ1, 2012).

Quando um individuo persuadido percebe que recebeu uma sugestao, orientagao e/ou
conselho de uma pessoa considerada importante (colega, supervisor e professor), geralmente
valoriza a informacao, muda o comportamento e, consequentemente, aumenta a percepgao de
AED (TSCHANNEN-MORAN; WOOFOLK-HOY; HOY, 1998). Usher e Pajares (2008)
acrescentam que para serem eficazes, os feedback devem ser colocados de modo a apoiar o
senso de eficdcia dos estudantes, considerando sempre se as informagdes sdo estruturadas e
compreensiveis e, se estes sdo verdadeiramente suscetiveis de persuasdo. Em relacdo a
aprendizagem esportiva, Feltz, Short e Sullivan (2008) destacam que os feedback sao essenciais
para a aquisicao da AE, por meio de expressdes como “vocé pode fazer”, ou entdo, “eu acredito
que vocé€ pode fazer isso”, considerados fatores fundamentais para motivar e melhorar a
aprendizagem.

A fonte de estados emocionais e afetivos, proposta por Bandura (1997), possibilita uma
maneira de julgar o sentimento de AE frente a realiza¢do de determinada tarefa, ou ainda, em
funcdo de determinado acontecimento. Esta fonte tende a diminuir ou aumentar a percepgao de
AE em razdo de situagcdes que requerem esfor¢o e controle emocional para sua realizagdo
(PAJARES, 2002). As situagdes experimentadas de fracasso podem causar impacto quando o
individuo prevé que algo semelhante podera acontecer. Nesse sentido, todas as lembrangas,
pensamentos negativos, medos e angustias sobre as capacidades necessarias para realizar as
tarefas podem gerar reagdes emocionais, como o estresse, agitacdo, estado de ativacdo, o que
pode prejudicar o julgamento da AE (PAJARES; OLAZ, 2008).

No caso dos professores, os estados emocionais percebidos, o estresse, a ansiedade, a
depressdo e a angustia, quando em niveis elevados podem prejudicar o processo de ensino e
criar no professor uma expectativa de fracasso, acarretando a diminui¢ao das crengas de AED.
Na area de Educagao Fisica, laochite e Costa Filho (2016) analisaram 18 portfolios reflexivos
de universitarios de um curso de licenciatura e evidenciaram os medos, a falta de segurancga, a
timidez, as incertezas e os embaragos frequentes durante o ECS.

Assim como ocorre nas demais fontes de AEP, todas as informagdes proporcionadas por
meio dos estados fisioldgicos e afetivos nao sdo consideradas boas preditoras, ao considerar a
influéncia de uma fonte sobre a outra. Considerando que toda informacdo advinda de uma ou

de outra fonte de AEP depende do modo como o individuo processa as informacdes
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cognitivamente, assim a percep¢do de AEP ¢ afetada dependendo do modo como o sujeito
interpreta as informacgdes e ndo somente pela intensidade das reagcdes emocionais (PAJARES,
2002).

Sobre a valorizacao de distintas fontes de AED, o estudo realizado por laochite et al
(2011) com 261 professores de Educacao Fisica de escolas de redes de ensino publica e privada
encontrou correlagdes mais frequentes e significativas entre as fontes de informagdo de
persuasdo social, experiéncias vicarias e experiéncias diretas. Costa Filho e laochite (2015)
verificaram que as experiéncias diretas de ensino e de persuasdo foram apontadas como as
principais fontes de AED de universitarios em situagdo de ECS. Ao analisarem as fontes de
AED de 7 universitarios do curso de graduacdo em Educagdo Fisica, Ramos et al/ (2017)
identificaram a existéncia de uma hierarquia na valorizagdo das fontes de AED, de acordo com
as dimensdes investigadas. Enquanto que os resultados na dimensdo manejo de classe
mostraram como principais fontes a experiéncia de dominio, persuasdo e vicaria, na dimensao

de intencionalidade docente foram as fontes vicarias, de persuasao ¢ dominio.
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3. METODO

Neste capitulo sdo apresentados os procedimentos metodoldgicos utilizados, bem como
o paradigma epistemoldgico que fundamenta o modelo de pesquisa adotado. Os percursos
metodologicos utilizados nesta tese de doutorado consideraram um cardter investigativo
fundamentado epistemologicamente e associado aos objetivos elencados a pesquisa, as técnicas
utilizadas na andlise dos dados e aos procedimentos de validade e garantia cientifica.

Como campo de investigagdo, a pesquisa qualitativa encontra-se conectada e situada
historicamente a uma rede complexa e ampla de termos, conceitos e suposi¢des, que sao
relativos as crengas, tradigcoes e diversas perspectivas e/ou métodos de pesquisa associados aos
estudos interpretativos (DENZIN; LINCOLN, 2008). Nesse sentido, o fendmeno investigado
foi interpretado e influenciado pelo pesquisador por meio de seus principios e crengas, que
colocaram dentro de uma rede de premissas epistemologicas e ontoldgicas.

Como design investigativo foi dotado, em todas etapas da pesquisa, um processo
reflexivo, no qual o pesquisador a todo momento considerou mudar e/ou modificar uma decisao
no design devido aos novos achados, ou seja, o design investigativo ndo estabeleceu hipoteses
a priori a serem testadas, confirmadas e/ou rechagadas (MAXWELL, 2013).

Como base conceitual tedrica da pesquisa recorreu-se ao referencial utilizado nas
ciéncias sociais, que conceituam a investigacdo qualitativa como um projeto civico,
participativo e colaborativo, na qual o pesquisador ¢ os pesquisados envolvem-se em um
dialogo moral e continuo (DENZIN; LINCOLN, 2008, 2010; TRIVINOS, 2009; NEUMAN,
2014; LINCOLN; LYNHAM; GUBA, 2011; YIN, 2010). Da mesma maneira, utilizou-se os
suportes conceituais da area da educagdo, que assumem a pesquisa qualitativa como um quadro
tedrico/interpretativo com abordagem investigativa de ambientes naturais dos seres humanos,
que pode utilizar-se, para obter dados, de uma analise indutiva e dedutiva para estabelecer

temas, significados e padrdes (CRESWELL, 2013; MAXWELL, 2013).

3.1 COMPONENTES METODOLOGICOS DA PESQUISA

As pesquisas qualitativas propdem uma diversidade de estruturas, formatos e
componentes que sao influenciados pelas crengas e opinides dos pesquisadores (CRESWELL,
2009, 2013). Ao adotar o paradigma de pesquisa interpretativo-construtivista-hermenéutico,

valeu-se de uma abordagem de pesquisa qualitativa que incluiu caracteristicas



53

epistemologicas/filosoficas, suposicdes e quadro interpretativo, bem como o rigoroso
detalhamento dos procedimentos de coleta/analise dos dados e das estratégias para validar os

achados (Figura 2).

Figura 2 — Mapa conceitual dos componentes estruturais metodologicos da pesquisa
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Fonte: Adaptado de Creswell (2009, 2013).

Os procedimentos metodologicos utilizados foram definidos sob uma otica com
abordagem de pesquisa qualitativa interpretativa, dentro de cada nivel (conceito) no processo
investigativo. Valendo-se das recomendacdes de Creswell (2009, 2013), a metodologia teve
como pressupostos filosoficos o paradigma de pesquisa interpretativo-construtivista-
hermenéutico. A estratégia utilizada para a conducdo da pesquisa teve uma perspectiva
relativista-interpretativista, conduzida por estudos de casos multiplos. Os procedimentos de
pesquisa envolveram as técnicas e procedimentos utilizados para atender aos objetivos e
responder as questdes de pesquisa, bem como para garantir a qualidade e rigor cientifico e para

antecipar e cumprir com os pressupostos éticos de pesquisa.
3.1.1 O design metodologico adotado
O design de uma pesquisa qualitativa ndo deve possuir modelos sequenciais e

tipologicos, na tentativa de estabelecer antecipadamente passos essenciais ou caracteristicas do

estudo (MAXWELL, 2013). Nesse sentido, os componentes do design podem, a qualquer
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momento, ser reconsiderados, modificados e, at¢ mesmo, trocados, durante o processo de
desenvolvimento da pesquisa, em resposta as novas descobertas e achados (MAXWELL,
2013).

As pesquisas qualitativas consideram o design como um modelo flexivel ao invés de
fixo (restrito), de carater indutivo do que seguindo orientagdes determinadas, em demasia, a
priori, isto €, de carater dedutivo (MAXWELL, 2013). Nesse entendimento, Maxwell (2013)
ressalta que os designs das pesquisas qualitativas operam por meio de um processo reflexivo
em cada etapa do projeto, ou seja, durante a coleta e analise dos dados, no desenvolvimento e
embasamento teorico, na elaboracdo e retificagdo das questdes de pesquisa e durante os
processos de validagdo da pesquisa. Entretanto, para o design de uma pesquisa qualitativa ser
implementado fielmente, ndo ¢ possivel desenvolvé-lo ou pega-lo emprestado utilizando-se de
uma estratégia 1dgica antecipada, € necessario em larga medida construir e reconstruir o design
(MAXWELL, 2013). Assim, Maxwell (2013) acrescenta que o design de uma pesquisa
qualitativa ¢ uma extensao muito maior do que na pesquisa quantitativa, porque envolve “idas
e vindas”, “progredir e voltar”, “ir para frente e para trds”, dentro dos diferentes componentes
do design. Isso quer dizer que ao invés de iniciar os procedimentos de forma predeterminada,
ou por meio de passos sequenciais, o design qualitativo envolve interconexdes e interacdes
entre os diferentes componentes.

Como uma estrutura interconectada e flexivel, o esquema representativo do design que
foi utilizado nesta pesquisa ¢ apresentado na Figura 3. Este esquema compreende uma
adaptacao do “Interactive model of research design” proposto por Maxwell (2013). A proposta
deste modelo interativo teve como intuito proporcionar clareza as escolhas, interpretagoes,
decisoes e justificativas do pesquisador, bem como apresentar as integragdes que ocorreram no
desenvolvimento dos componentes do estudo (questdes de investigagdo, objetivos,

fundamentagao tedrica, métodos e validade).



Figura 3 — Design metodologico interativo do estudo

OBJETIVOS

- Descrever o contexto de desenvolvimento da autoeficacia pedagogica (AEP);

- Investigar as fontes de AEP geral;

- Verificar a contribui¢do das experiéncias prévias esportivas, anteriores ao periodo
do curso formag@o inicial (FI) de bacharelado em Educagéo Fisica (EF),

no desenvolvimento das crengas de AEP;

- Compreender o papel do curso de FI de bacharelado em EF, no desenvolvimento
das crengas de AEP;

- Investigar as fontes de AEP especificas para cada indicador do modelo.

QUADRO CONCEITUAL
The Social Cognitive Theory (BANDURA, 1986, 1997);

Beliefs and Educational Research (PAJARES, 1992, 1996);

Self-Efficay Beliefs (BANDURA, 1977, 1997);

Autoeficacia Pedagogica (TSCHANNEN-MORAN, WOOLFOLK-HOY, HOY, 1998);

Coaching Efficacy (FELTZ et al., 1999; BOARDLEY, 2017).

=

QUESTOES INVESTIGATIVAS
Como ocorre o processo de desenvolvimento da AEP de universitarios de um curso de FI em bacharel em EF?
Quais sdo os contextos facilitadores do desenvolvimento da AEP?

Qual o papel das experiéncias prévias esportivas no desenvolvimento da AEP?

Quais as fontes de AEP geral relevantes para os universitdrios aprender a ensinar os esportes?

Quais experiéncias, contextos e situagdes de aprendizagem, durante a FI EF, favorecem o desenvolvimento da AEP?

Quais sdo as experiéncias tipificadas como fontes de AEP para cada indicador do modelo teorico?

2

-

METODOS
Abordagem qualitativa, cardter descritivo e interpretativo;

Estudos de casos;

—

VALIDADE

Credibilidade: engajamento prolongado no campo de investigagdo, triangulagao das fontes de informagao,
ado¢do de um modelo tedrico apropriado, checagem interpersquisadores, checagem intrapesuisador
e checagem pelos membros (participantes);

Sele¢do intencional dos universitarios;

Coletas de dados: entrevistas semiestruturadas individuais e
elaboragdo do Rapport Time Line (RTL),

Analise dos dados: Analise Tematica.

v

Transferibilidade: descrigdo detalhada do contexto investigativo e dos procedimentos do estudo;

Confiabilidade: adequagio constante dos procedimentos de coleta e analise dos dados, descrigdo detalhada
de tais procedimentos;

Confirmabilidade: autoanalise critica, explicagdo das crengas e do nivel de
conhecimento, do pesquisador, durante a investigacgdo.

Fonte: Adaptado de Maxwell (2013).
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Neste modelo, ressalta-se que as diferentes partes do design estabeleceram conexdes
interativas e integradas, nas quais os componentes foram estreitamente associados uns aos
outros, do que sendo conectados apenas em um ciclo linear e sequencial MAXWELL, 2013).
O componente Questdes Investigativas ndo foi uma pega controladora do design, na qual os
outros componentes deveriam se enquadrar. Ao invés disso, elas foram o centro do design,
como ¢ apresentado por Maxwell (2013, p. 21): “[...] they are at the center of the design; they
are the heart, or hub, of the model, the component that connects most directly to all of the other
components”. Além de ndo apenas exerceram diretamente influéncia nos outros componentes,
elas foram intimamente afetadas por outros componentes. Por este motivo, as questdes
investigativas definidas no comego desta pesquisa precisaram ser significativamente
modificadas ou expandidas, como resultado das mudangas nos objetivos e, por causa, dos
achados que foram desvendados.

Os componentes elencados na parte superior, nomeadamente os Objetivos € Quadro
Conceitual, foram os primeiros a serem desenvolvidos e integrados. As questdes investigativas
tiveram uma clara relagdo com os objetivos do estudo, por meio de evidéncias fundamentadas
pelo quadro conceitual da pesquisa e dos conhecimentos sobre estudos a respeito do fendomeno
estudado da AEP. Adicionalmente, os objetivos foram fundamentados pelo quadro tedrico,
enquanto as decisdes metodologicas relevantes para a pesquisa dependeram do
desenvolvimento dos objetivos elencados e das questdes investigativas que emergiram da
literatura embasada.

Na base do modelo, ou seja, os componentes considerados, em parte, como 0s
operacionais da pesquisa, notadamente o Método e os Critérios de validade, tiveram uma
estreita associacdo. Os procedimentos metodologicos adotados foram capazes de responder as
questdes de pesquisa e de lidar com os processos de garantia e validade cientifica a essas
respostas. As questdes investigativas, por sua vez, necessitaram considerar a viabilidade dos
procedimentos metodologicos utilizados e dos processos particulares de validade da pesquisa,
enquanto que a legitimidade para tratar dos processos de validade dependeram das questdes
investigativas, dos métodos escolhidos e do quadro conceitual empregado.

As conexdes entre os componentes do modelo ndo tiveram regras rigidas ou implicagdes
fixadas e determinadas, elas proporcionaram determinada elasticidade ao design, como sugere
Maxwell (2013): “[...] they allow for a certain amount of “give” and elasticity in the design”.
Assim, as conexdes puderam ser esticadas e dobradas para outros componentes, contudo
exerceram uma tensao definitiva sobre diferentes partes do projeto. A elasticidade, portanto, foi
retratada enquanto metafora do design de pesquisa qualitativa, como algo com uma

flexibilidade considerdvel, mas que possui limitagdes que sdo impostas por diferentes partes
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umas sobre as outras, que quando impostas, se violadas, fazem o design ser ineficiente. Nesse
sentido, as interconexdes e a coeréncia do design da pesquisa puderam ser entendidas por meio
do conceito de conformidade pragmatica, isto €, ndo como uma consisténcia logica, ou como
uma derivacdo a partir de alguns principios abrangentes determinados previamente, mas por
meio de um processo reflexivo que integrou e associou diferentes componentes do design

(MAXWELL, 2013).

3.2  PARADIGMA DE INVESTIGACAO

As suposigoes filosoficas de pesquisadores tém assumido questdes “axiomadticas”, isto
¢, muitas vezes incontestaveis, que servem como um guia para realizar suas pesquisas
qualitativas (GUBA; LINCOLN, 1994, CRESWELL, 2013). Os tipos de suposi¢des ou crengas,
que os pesquisadores possuem, conduzem a adotar uma abordagem de pesquisa
(qualitativa/quantitativa) (CRESWELL, 2009). Essas questdes ou crengas podem ser definidas
como paradigmas de pesquisa (LINCOLN; LYNHAM; GUBA, 2011), suposig¢des filos6ficas/
epistemologias/ontologias (CRESWELL, 2013) e como metodologias de pesquisa amplamente
concebidas (NEUMAN, 2000, 2014). Nesse sentido, as crencas podem ser relacionadas como
a natureza da realidade (ontologia); a origem do conhecimento, como justifica-lo e as formas
de conhece-lo, baseando-se em visdes individuais por meio das experiéncias subjetivas das
pessoas (epistemologia); e no tocante ao papel dos valores nas pesquisas (axiologia)
(CRESWELL, 2013).

Na filosofia, existem duas areas que proporcionam meios para se conhecer o fendmeno
investigativo e nas quais as pesquisas cientificas fundamentam pressupostos e principios,
nomeadamente, a ontologia e a epistemologia (NEUMAN, 2014). Como area da filosofia, a
ontologia trata da natureza do ser, ou o que existe, ela pergunta o que ¢ realidade e quais
categorias fundamentam a realidade (NEUMAN, 2014). Em relacdo a epistemologia, esta
corresponde a uma area da filosofia preocupada com a criagcdo do conhecimento, que concentra-
se em como nds sabemos o que nos sabemos e quais as formas mais validas de se alcangar a
verdade (NEUMAN, 2014).

A fundamentacio filosofica desta tese de doutorado baseia-se no paradigma de pesquisa
interpretativo-construtivista-hermenéutico. As abordagens filosoficas sdo associadas com
diferentes teorias sociais, técnicas de pesquisa e paradigmas cientificos (NEUMAN, 2014). Os
paradigmas podem significar uma orientacdo basica a teoria e a pesquisa, ou seja, o paradigma

de pesquisa adotado envolveu todo o sistema de pensamento e crencas do pesquisador,
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incluindo os pressupostos, as questdes e objetivos respondidos, os quebra-cabegas montados e
as técnicas de pesquisa utilizadas (KUHN, 1997; NEUMAN, 2014).

O uso do paradigma interpretativo-construtivista-hermenéutico sustenta-se, em termos
metodologicos, na teoria dos significados dos textos, da hermenéutica/dialética. Essa teoria
enfatiza um processo rigoroso das leituras de textos, isto €, da anélise de videos, dudios, figuras,
ou entrevistas transcritas, a fim de alcangar um entendimento significativo e profundo dos
significados dos textos (NEUMAN, 2014). A abordagem qualitativa-interpretativa-
hermenéutica considera que cada pesquisador traz consigo mesmo experiéncias subjetivas na
analise e interpretacdo dos textos (MAXWELL, 2013; NEUMAN, 2014). O pesquisador
compreende que o fenomeno estudado e a busca pelo conhecimento partiram de um processo
subjetivo e interpretativo, que foi mediado por parte do pesquisador e dos participantes
investigados (NEUMAN, 2014).

Os paradigmas ou esquemas interpretativos podem ser definidos como um conjunto
de crengas que orientam a a¢cao do pesquisador. Assim, cada tipo de paradigma induz exigéncias
especificas as estratégias e interpretacdes adotadas pelo pesquisador (GUBA; LINCOLN,
1994).

O paradigma interpretativo-construtivista-hermenéutico considera e combina
principios abstratos a respeito das crengas sobre a ontologia (a teoria de mundo), a
epistemologia (a teoria de conhecimento) e a metodologia (DENZIN; LINCOLN, 2008). Além
disso, os conceitos de credibilidade, transferibilidade, confianga e confirmabilidade substituem
os termos que faziam alusdo ao positivismo (validade interna e externa) (DENZIN; LINCOLN,
2008).

Os paradigmas de pesquisa, de acordo com Denzin e Lincoln (2008), abrangem quatro
conceitos fundamentais: axiologia (ética), epistemologia, ontologia e metodologia. A axiologia
questiona o papel do pesquisador e a conduta moral no mundo. A epistemologia indaga a visao
de mundo do pesquisador. A epistemologia subjetivista (pesquisador e entrevistado trabalham
juntos na criagdo da compreensdo) interroga sobre a postura moral do pesquisador em relagdo
ao mundo e suas proprias crengas. A ontologia diz respeito a origem da realidade da natureza,
isto ¢, traz reflexdes sobre o sentido do ser, assume uma ontologia relativista (existem multiplas
realidades). E a metodologia tem relagdo com as estratégias adotadas para aquisicdo do
conhecimento sobre o mundo. O Quadro 1 apresenta os conceitos fundamentais que orientaram
a pesquisa, as caracteristicas do paradigma investigativo e a relagdo com o posicionamento do

pesquisador.
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Quadro 1 — Esquema interpretativo e as crencas filosoéficas associadas

Abordagem Interpretativa-Construtivista-Hermenéutica

Crencas (Pressupostos Tedricos/Filoséficos)

Ontologia Epistemologia . . Metodologia
. Axiologia
(Natureza da (Como a realidade (Papel dos Valores) (Abordagem
realidade) ¢) P Investigativa)
Multiplas Realidades sao Valores individuais | Mais de um
realidades sao construidas e sao honrados e percurso

construidas por
meio de nossas
experiéncias
vividas e de nossas
interacdes com
outras pessoas
(MAXWELL,
2013).

Realidade
construida em
planos locais e
especificos
(Relativismo)
(DENZIN;
LINCOLN, 2017).

moldadas com base
nas experiéncias
individuais dos
pesquisadores e dos
pesquisados
(MAXWELL,
2013).

Transacional/
Subjetivista/Desco
bertas co-criadas,
ou seja,
descobertas criadas
com base na
interagao do
pesquisador com os
participantes
(DENZIN;
LINCOLN, 2017).

negociados entre os
individuos
(MAXWELL,
2013).

Os valores tém um
lugar de destaque,
eles sdo
inquestiondveis no
papel de criar,
interpretar e
compreender os
resultados da
investigacdo. A
exclusao dos
valores ¢
intolerado. O
pesquisador € um
orquestrador,
mediador e
facilitador do
processo de
investigacao
(GUBA,
LINCOLN,1994).

metodologico sdo
seguidos. Sao
utilizados, em sua
maioria,
procedimentos de
analise indutiva
dos dados, por
meio da construgao
de um consenso
que surge das
ideias que
emergem de
entrevistas, analise
de textos e
gravagoes (videos,
gravagoes, grupos
focais)
(MAXWELL,
2013).

Hermenéutica/Dial
ética. As
construgoes
individuais podem
ser refinadas
mediante a
interagdo entre o
investigador e os
respondentes. As
construgdes variam
e sao interpretadas
utilizando técnicas
hermenéuticas, isto
¢, um conjunto de
procedimentos,
técnicas e teorias
voltadas para
auxiliar na
interpretacdo de
algo, ndo somente
um texto escrito,
mas de tudo que se
possa atribuir
significado e
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sentido (GUBA,
LINCOLN,1994).

Posicionamento/cre

ncas do pesquisador

em relacio aos pressupostos da pesquisa

O pesquisador
procurou
compreender e
interpretar,
subjetivamente, a
realidade dos
significados das
experiéncias dos
universitarios, por
meio de uma tarefa
analitica que
valorizou,
majoritariamente,
as categorias
determinadas a
posteriori.

A pesquisa teve,
como base, uma
realidade subjetiva,
isto €, construida
mediante
descobertas
realizadas em
conjunto
(pesquisador/
pesquisados).
Buscou-se a
aproximacao do
pesquisador com os
universitarios, por
meio de trocas de
saberes
interpessoais, com
o intuito de obter
evidéncias
subjetivas
desenvolvidas a
partir das
realidades,
percepgdes, crencas
e valores dos
envolvidos
(pesquisador/
participantes).

O pesquisador
considerou que a
realidade foi
construida com
base em um
entendimento que
dependeu da
percepgao de
conhecimento
subjetivo, ou seja, a
investigacdo social
esteve vinculada e
carregada de
valores e crengas.
Nesse
entendimento, o
paradigma de
pesquisa escolhido
(Interpretativo-
Construtivista-
Hermenéutico), o
referencial tedrico
selecionado, os
métodos para
coletar e analisar os
dados e, a maneira
de interpretar as
descobertas e sua
descricao,
estiveram
carregados de
crengas e valores
prévios.

A escolha por uma
abordagem
descritiva e
interpretativa foi
em razao do
pesquisador
entender o carater
subjetivo do
processo de
desenvolvimento
da AEP dos
universitarios.
Considerou-se,
para tanto, uma
abordagem que
reconstruiu, a todo
0 momento, as
construcoes
realizadas
anteriormente, com
base na interagao
entre o pesquisador
e os respondentes.
A estratégia de
estudo de casos
multiplos permitiu
explorar as
experiéncias e
crencas dos
universitarios, por
intermédio de um
processo de coleta
e andlise dos dados
detalhado em
profundidade,
envolvendo
multiplas fontes de
informacgao
(Entrevista 1,
Rapport Time Line,
Entrevista 2), que,
por sua vez, foram
desenvolvidos por
meio de uma
interacao
prolongada ao
longo do tempo.




61

A técnica de
analise tematica foi
adotada em razdo
da abordagem ser
interpretativa e por
possuir
pressupostos
tedricos, filosoficos
e metodologicos
que tiveram que ser
destacados e
enfatizados. A
escolha do design
interativo permitiu
gerar um processo
reflexivo durante
todo o andamento
da pesquisa,
sempre valorizando
a interagdo entre o
pesquisador e os
universitarios.

Fonte: Adaptado de Guba e Lincoln (1994); Lincoln, Lynham e Guba (2011); Maxwell (2013) e Denzin e
Lincoln (2017).

O paradigma de pesquisa do construtivismo ¢ frequentemente descrito como
interpretativista, na qual os sujeitos desenvolvem o significado subjetivo de determinados
objetos ou coisas, com base em suas experiéncias (DENZIN; LINCOLN, 2017). Os
pesquisadores, buscam pela complexidade dos pontos de vista dos participantes e, entendem,
que os significados sdo variados e multiplos, ao invés de reduzidos em poucas categorias ou
ideias (MAXWELL, 2013).

Os significados subjetivos sdo formados mediante o relacionamento e a interagdo com
outras pessoas, por meio de um processo historico e cultural, por isso o construtivismo ¢
conhecido como uma “constru¢do social”, ou seja, uma orientagdo social que assume que as
crencas e significados individuais definem fundamentalmente o que ¢ realidade (MAXWELL,
2013; NEUMAN, 2014). A vista disso, os pesquisadores construtivistas abordam os processos
de interacdo que aconteceram na vida dos participantes da pesquisa. Para gerar o entendimento
dos significados subjetivos, os pesquisadores focam na especificidade dos contextos na qual os
participantes vivem, trabalham e/ou estudam, com a inten¢do de compreender o papel dos
ambientes historicos e culturais (MAXWELL, 2013).

Na perspectiva do paradigma construtivista, ¢ preciso reconhecer a importancia das
crengas e dos significados, com uma abordagem interpretativa das ci€ncias sociais, reconhece-

se que as crengas e percepc¢do dos individuos sdo embasadas por uma rede de pressupostos e
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experiéncias prévias, assim como pelas interagdes interpessoais, por este motivo entende-se que
o modelo de pesquisa qualitativa ¢ uma tentativa de compreender uma realidade complexa
(MAXWELL, 2013).

A escolha paradigmatica utilizada nesta pesquisa, no plano ontolégico, assumiu uma
realidade relativista que especificou o contexto observado da universidade. A realidade foi
construida de forma subjetiva, por meio dos significados socialmente desenvolvidos nas
experiéncias dos universitarios. Os aspectos epistemoldgicos enfatizaram que o pesquisador e
os universitarios (entrevistados) constituiram uma Unica entidade, na qual os resultados
proveram dessa interacdo. No eixo metodologico, enfatizou-se a utilizacdo de abordagens
hermenéuticas (entrevistas, Rapport TimeLine RTL), mediante procedimentos de compreensao,

constru¢do e reconstrucao de significados (DENZIN; LINCOLN, 2008).

3.3 ABORDAGEM DA PESQUISA

Nesta pesquisa, adotou-se uma abordagem qualitativa com carater descritivo e
interpretativo (DENZIN; LINCOLN, 2008). Para Neuman (2014), os estudos de cunho
descritivo representam uma imagem ilustrativa das pessoas, ou de suas atividades sociais,
destacando questdes do tipo: “como” e “quem” (Com que frequéncia aconteceu isso? Quem
estava envolvido?) ou entdo, exploram por qué algumas coisas acontecem. Em outras palavras,
os dados coletados foram relatados em palavras ou figuras, ao invés de numeros (CRESWELL,
2009). As pesquisas de natureza descritiva t€ém por finalidade descrever caracteristicas de uma
populagdo, fendomenos e/ou as relacdes entre categorias, tendo como foco principal identificar
fatores que justificam a ocorréncia dos fendmenos, isto €, explica a razdo, o porqué das coisas
(DENZIN; LINCOLN, 2008). Assim, o enfoque descritivo permite estabelecer, como propdsito
primario, um “desenho de uma imagem”, por intermédio da utilizagdo de palavras e ou figuras
que representam um perfil, um tipo de classificagdo, um tema, ou os passos posteriores a serem
dados para responder as questdes: “quem, quando, onde e como” (NEUMAN, 2014).

O carater interpretativo expde o valor do relativismo sobre o porqué da ocorréncia de
determinados eventos, expressos em termos dos significados socialmente construidos e na visao
de mundo subjetivo (NEUMAN, 2014). O esquema interpretativo ¢ carregado de pressupostos
teoricos e filoséficos que permite, ao pesquisador, interpretar o que ele enxerga, escuta e
entendi, com base em suas proprias crengas prévias (CRESWELL, 2009). A subjetividade ¢
transacional, quer dizer, os pesquisadores desenvolvem suas pesquisas com carater
interpretativo, buscando sempre compreender e entender, de forma ampla e aprofundada, as

experiéncias humanas vividas ao longo do tempo (NEUMAN, 2014).
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A adocdo de uma abordagem descritiva e interpretativa admite o emprego de
procedimentos de anélise e interpretacdo dos dados que empreguem sistemas indutivos e/ou
dedutivos, para indicar categorias/temas, que exteriorizem a fala dos participantes, a reflexao
do pesquisador e a descri¢ao detalhada das questdes e do problema de pesquisa, bem como as
implicacdes dos achados em relagdo a literatura embasada, da mesma maneira que ao mundo
social (CRESWELL, 2009).

A pesquisa qualitativa envolve um quadro interpretativo e naturalista de visdo do
mundo, quer dizer, os pesquisadores investigam coisas e/ou pessoas em seu estado natural
(mundo real), na tentativa de compreender, de fazer sentido, ou de interpretar o fendémeno
investigado, em termos de significados e crengas que as pessoas carregam (DENZIN;
LINCOLN, 2017). O foco principal do pesquisador, com viés qualitativo, estd relacionado com
as percepgoes, crengas e experiéncias pessoais dos participantes da pesquisa e, a influéncia e o
sentido que eles (participantes) atribuem a elas. Portanto, o esfor¢o de pesquisa vai no sentido
de entender nao apenas uma realidade, mas multiplas realidades (GUBA; LINCOLN, 1994).

A interpretacdo dos significados das falas dos participantes, apresentado no Capitulo
Resultados, baseou-se na epistemologia interpretativa-construtivista-hermenéutica que tende a
adotar um padrdo de procedimentos metodolégicos conhecido como hermenéutica, conforme

verifica-se no exposto a seguir:

Essa visdo aproveita a nogdo familiar do circulo de hermenéutica como método ou
procedimento unico para as ciéncias humanas: para entender uma parte (uma frase,
um enunciado, ou um ato especifico), o investigador deve entender o todo (o
complexo de intengdes, crengas e desejos ou o texto, o contexto institucional, a pratica
a forma de vida, o jogo de linguagem, etc.) e vice-versa (DENZIN; LINCOLN, 2008,
p-197).

Com o intuito de compreender a acdo humana e buscando conhecer a natureza do
fendmeno estudado, considerando a influéncia de fatores culturais, sociais € contextuais na
constitui¢do das crengas de AEP, esta pesquisa incidiu na descri¢ao e interpretacdo das crengas
e percepgoes dos universitarios sobre o processo de desenvolvimento da AEP para ensinar os
esportes coletivos. Para tanto, analisou-se as experiéncias prévias esportivas, profissionais e
académicas que aconteceram em diferentes fases da vida, em contextos distintos de

aprendizagem, e os significados pessoais atribuidos a essas experiéncias.
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3.4  CONTEXTO DE INVESTIGACAO

Esta pesquisa foi desenvolvida em uma Universidade Publica Federal, localizada no
estado de Santa Catarina, que oferece o curso de bacharelado em EF. O curso de graduagdao em
EF ofertado pela instituicdo investigada deve ser realizado em, no minimo, 8§ semestres €, no
maximo, 14 semestres, com carga horaria total de 3.840 horas/aulas. O ingresso na universidade
acontece via sistema de vestibular, sendo disponibilizadas 60 vagas anuais, ou seja, 30 vagas
para cada semestre. O curso pertence as Ciéncias da Saude no Sistema Nacional de Ensino
Superior, possui o ingresso semestral e concentra suas atividades de ensino no periodo matutino
(UFSC, 2005a; b). O curso foi reconhecido, inicialmente, pela Portaria N. 298/2009/MEC, de
06/03/2009 e, posteriormente renovado o reconhecimento pela Portaria N. 823/2014/MEC, de
30/12/2014. A Resolugao N. 003/2005/CEG/UFSC, de 08/06/2005/UFSC, permitiu o inicio das
suas atividades no primeiro semestre letivo de 2006.

O curso de bacharelado em EF foi criado no Brasil para atender as demandas sociais do
mundo do trabalho moderno, formando um novo perfil de profissional desvinculado da
Educagdo Fisica escolar, nomeadamente para atuar em academias, clubes, empresas,
condominios, sistemas de satide e, como treinadores esportivos em varios esportes, (NUNES;
VOTRE; SANTOS, 2012). Esse profissional estd vinculado ao curso de bacharelado em
Educacao Fisica, respeitando as diretrizes estabelecidas pela resolugdo CNE/CES n° 7/2004,
bem como o disposto na resolucao CNE/CES n° 4/2009 (BRASIL, 2004; 2009).

O objetivo do curso de bacharelado em EF ¢ formar profissionais qualificados para
intervir academicamente e profissionalmente em institui¢des publicas e privadas, buscando
promover a saide e a qualidade de vida das pessoas (FENSTERSEIFER et al., 2005). O
Bacharel em EF devera estar capacitado para o pleno exercicio profissional nos campos de
interven¢do da Avaliagdo e Prescricdo de Exercicios (Preparagdo Fisica, Avaliacdo Fisica,...),
Atividade Fisica na Promoc¢ao da Saude (Recreagdo em Atividade Fisica, Orientacdo de
Atividades Fisicas,...) e Gestdo e Treinamento Esportivo (Gestdo Esportiva, Treinamento
Esportivo, Organizacdo de Eventos,...) (FENSTERSEIFER et al., 2005).

O projeto pedagdgico do curso de bacharelado possui eixos curriculares, considerados
agrupamentos ou blocos de disciplinas afins que criam espago de agdo deixando transparecer a
relacdo entre a teoria e a pratica, a forma e o conteudo, o saber e o fazer (FENSTERSEIFER et
al., 2005). O objeto de estudo do curso de bacharel ¢ o “movimento humano”, respeitando as
diretrizes curriculares dos cursos de FI em EF (BRASIL, 2004), da mesma maneira que as

Diretrizes do Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes (ENADE).
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Considerando a legislagdo basica, o perfil profissional e respectivas competéncias, a
estrutura curricular do curso de bacharelado investigado baseia-se em 7 eixos curriculares:

* Dimensdes Biodinimicas do Movimento Humano: Conhecimentos sobre o ser
humano nos aspectos morfolédgicos, fisioldgicos e biomecanicos;

* Dimensdes Comportamentais do Movimento Humano: Conhecimentos sobre
mecanismos e processos do desenvolvimento humano, contemplando, entre outros, aspectos
motores, aquisi¢cao de habilidades e fatores psicologicos intervenientes;

* Dimensdes Socioantropologicas do Movimento Humano: Conhecimentos
filosoficos, antropoldgicos, socioldgicos e historicos que enfocam aspectos éticos, culturais,
estéticos e epistemoldgicos;

* Dimensdes Pedagogicas do Movimento Humano: Conhecimentos dos principios
gerais e especificos de gestdo e organizagdo das diversas possibilidades de interven¢do do
profissional no campo de trabalho.

* Dimensoes Cientifico-Tecnolégicas do Movimento Humano: Conhecimentos
sobre técnicas de estudo e pesquisa.

. Dimensdes das Manifestacoes da Cultura do Movimento Humano:
Conhecimentos das diferentes manifestagdes e expressdes da cultura do movimento humano
nas suas formas de jogos, esportes, ginasticas, dancas, lutas, lazer, recreagao e outros.

* Dimensdes Técnico-Funcionais Aplicadas ao Movimento Humano:
Conhecimentos articuladores dos fundamentos tedrico-metodoldgicos e a intervengao
profissional no ambito das diferentes manifestagdes e expressdes do movimento humano.

Os blocos de disciplinas atuam no sentido de criar um campo de agdo no qual, mantidas
as caracteristicas especificas de cada disciplina, seu contetido e método proprios, bem como o
ritmo e caracteristicas de cada professor, propostas coletivas possam ser desenvolvidas por
conjuntos de professores, de turmas e de estudantes (FENSTERSEIFER et al., 2005). Além de
servirem para balizar e selecionar os conteudos essenciais desenvolvidos em cada disciplina
dentro dos principios de verticalidade e horizontalidade do desenvolvimento de programas
curriculares, os eixos curriculares propiciam aos estudantes conhecimentos estruturais e
fundamentais a vida na sociedade e ao exercicio de determinadas atividades profissionais
(FENSTERSEIFER et al., 2005)

Os estagios curriculares supervisionados (ECS) completam a FI por serem realizados
ao final do curso e tém por objetivo proporcionar oportunidades de aplicagao de conhecimentos
e uma melhor transi¢ao profissional (FENSTERSEIFER et al.,, 2005). Com duragao
prolongada, os ECS tém duragdo de 10 créditos. Na area pedagdgica, a disciplina de estagio

supervisionado em treinamento e gestao esportiva (ESTGE) do curso de bacharelado em EF ¢
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composto por uma carga horaria semanal de 10 horas/aula e 180 horas/aula semestral
(FENSTERSEIFER et al., 2005).

Para além dos ECS, a institui¢do proporciona atividades académicas para permitir o
estabelecimento de uma relacdo entre dois contextos fundamentais para os futuros profissionais:
a “sala de aula” e “situacao de trabalho”. Assim, o projeto pedagogico do curso de bacharelado
em Educacdo Fisica também fomenta a realizagdo de estagios de inser¢do por meio de Praticas
Pedagogicas como Componentes Curriculares (PPCC). As PPCC objetivam o desenvolvimento
pleno do universitario e a sensibilizagdo para as atividades inerentes a area. Além disso, as
PPCC estdo inseridas nos conteudos curriculares das disciplinas ofertadas ao longo do curso,
por meio de experiéncias de trabalho vivenciadas nas situa¢des de ensino, em horario de aula
das disciplinas, podendo ser com os pares (colegas de turma) e/ou com a comunidade, ou ainda
podem ocorrer em outros horarios na forma de projetos de extensao universitaria.

Um aspecto a ressaltar ¢ que, além das situacdes de ensino, as PPCC podem ser
desenvolvidas mediante procedimentos de observagao e registro de praticas pedagdgicas, que
subsidiam a atuacao e resolugao de situagoes contextualizadas. Ha também outras atividades
pedagogicas que podem ser implementadas, como visitas de reconhecimento, analise de
documentos, entrevistas, observacdes dirigidas, elaboracdo de textos, andlise e preparo de
material didatico, participacdo em oficinas e experiéncias de laboratorio. Por meio dessas
experiéncias, a institui¢do pretende promover acdes de reflexdo sobre o contetido da area do
curso, que tendem a contribuir na preparacao e aproximacgao gradual com o exercicio
profissional.

Durante a realizacdo do curso, os estudantes devem realizar também Atividades
Académico-Cientifico-Culturais (AACC). No projeto pedagogico do curso estd previsto uma
carga horéria de 240 horas-aula em ACCC, podendo ser realizadas de forma presencial e/ou a
distancia. Tais atividades podem ser, nomeadamente: a) Participagcdo e/ou apresentacdo de
trabalhos em eventos cientificos; b) Participacdo em monitorias, estagios extracurriculares e
programas extracurriculares de natureza formativa técnico-instrumental ou para cidadania; c)
Participagdo em Programas de iniciagdo cientifica e/ou projetos de pesquisa; d) Participagdo em
programas de extensdo com &nfase em programas comunitarios; €) Participagdo em cursos de

extensdo, atualizacdo e aperfeigoamento.

3.5  ESTRATEGIA DE ESTUDO DE CASOS

Como estratégia de investigacdo, procedimentos de estudos de casos multiplos foram

utilizados considerando que as crengas de AEP de estudantes-treinadores constitui um
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fendmeno contemporaneo que envolve condigdes contextuais pertinentes aos casos, por contar
com diferentes fontes de evidéncias na coleta e analise dos achados e por acomodar uma
perspectiva relativista, reconhecendo multiplas realidades com significados que dependem da
interpretagdo e otica do pesquisador.

A estratégia de estudo de casos aplicada nesta pesquisa ¢ apresentada no Quadro 2. A
estrutura apresenta um conhecimento introdutoério da abordagem utilizada, ou seja, um modelo
geral com as caracteristicas da estratégia de estudo de casos multiplos aplicados para uma

pesquisa com abordagem qualitativa.

Quadro 2 — Estratégia de Estudo de Casos Multiplos
CARACTERISTICAS DO ESTUDO DE CASOS ADOTADO

Foco Desenvolveu uma analise e descri¢do aprofundada dos casos multiplos.
Problema

elencado a Proporcionou um entendimento profundo dos casos.

pesquisa

Areas/Ciéncias | Aplicou-se as areas de: formagio de treinadores; educacional; pedagégica;
de estudo e das ciéncias sociais.

Unidades de Estudou-se: mais de um par'ticipante (nfS); um curso especiﬁco ‘de
bacharelado em EF; experiéncias prévias esportivas; experiéncias

analise o Lo

académicas e profissionais.
Coleta de Foram utilizadas multiplas fontes de informagdo: entrevistas, Rapport
dados Timeline RTL e recursos de audio.
Estratégia de - . _—

rates Analise dos dados por meio da descri¢do dos casos e dos temas dos casos,

analise dos

bem como dos temas cruzados.
dados
Achados da . o\

. Desenvolveu-se uma analise detalhada e descritiva dos achados.

pesquisa

Ocorreu na seguinte estrutura: 1) Introdugdo (Problemas, questdoes de
Estrutura pesquisa, Objetivo geral e especificos, justificativa, Definicao de termos,
geral da Delimitagao da pesquisa e, Organizagao da Tese); 2) Referencial tedrico;
pesquisa 3) Procedimentos metodoldgicos; 4) Resultados; 5) Discussdo; 6)

Conclusodes; 7) Referéncias; 8) Apéndices; € 9) Anexos.
Fonte: Adaptado de: Creswell (2009, 2013) e Stake (1995).

O estudo de casos multiplos envolve a investigagao de mais de um caso, a fim de analisar
um fendmeno, uma populagdo ou uma condi¢ao geral (YIN, 2010). Assume-se que o nimero
de casos investigados (mais do que um) proporciona uma compreensao do fendmeno estudado,
por meio de um entendimento que surge a partir da descri¢ao dos fatos e por permitir enxergar
a analise e os resultados de varios casos (MILES; HUBERMAN, 1994). A estratégia de casos
multiplos pode ainda ser utilizada para descrever e comparar varios casos com o intuito de obter
uma percepcao detalhada e clara das questdes e problemas elencados na pesquisa (STAKE,

1995).
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Na area pedagogica, o estudo de casos multiplos ressalta um entendimento de evento(s),
atividade(s) ou de processo(s) e frequentemente incluem o estudo de um individuo, ou vérios
individuos, tal como de estudantes e/ou professores (CRESWELL, 2013). O estudo de caso,
realizado por pesquisador com viés do paradigma construtivista, surge mediante a experiéncia
social, utiliza procedimentos de entrevistas, gravagdes, observagdes, para interpretar o
conhecimento subjetivo socialmente construido pelo participante (ou participantes) da pesquisa
(STAKE, 1995). As pesquisas qualitativas tendem a relutar sobre o fato da generalizagdo dos
achados, porque a estratégia de casos multiplos possibilita identificar os dados que sdo comuns
e/ou divergentes entre todos os casos, usando uma analise cruzada (CRESWELL, 2013).

A caracteristica de um estudo de caso depende da inten¢do do pesquisador, ou seja, um
estudo de caso em uma pesquisa qualitativa pode ser desenvolvido para ilustrar um fato unico,
ou um caso exclusivo que precisa ser detalhado e descrito, nomeadamente conhecido como
instrinsic case (caso intrinseco) (STAKE, 1995; CRESWELL, 2013). De outro modo, a
intengao de um estudo instrumental case (caso instrumental) pode ser entender questdes de
pesquisa, mediante a selecdo de casos (ou caso unico) para compreender em profundidade um
problema (STAKE, 1995; CRESWELL, 2013).

Em referéncia aos procedimentos de selecdo dos participantes da pesquisa, tipicamente
em um estudo de caso, a sele¢do € realizada por meio de uma amostra intencional, isto ¢, podem
ser eleitos os casos que: estdo disponiveis; e aqueles que mostram perspectivas distintas e/ou
semelhantes do problema, eventos ou do processo (CRESWELL, 2009). Os procedimentos de
casos multiplos iniciam-se com a descri¢do, andlise e interpretacdo que, primeiramente,
exploram os casos individualmente e, ap6s isso, conduzem uma anélise cruzada dos dados para
identificar temas comuns e divergentes entre todos os casos (CRESWELL, 2013).

A analise dos casos pode ser denominada do tipo Aolistic analysis (analise holistica), na
qual o papel da pesquisa qualitativa envolve uma abordagem holistica (YIN, 2010). Isto
significa dizer, que a pesquisa ¢ reflexiva e orientada por processos, que produzem
conhecimento culturalmente situado e embasado em teorias, mediante a interacdo continua
entre teoria ¢ métodos, pesquisador e pesquisados (CRESWELL, 2013). Dessa forma, uma
descri¢do detalhada do caso, ou casos, surge de modo que o pesquisador detalha tanto os
aspectos dos fatos historicos dos participantes, quanto a cronologia dos eventos, ou a
interpretacdo das atividades e experiéncias diarias (STAKE, 1995). O pesquisador, para tanto,
deve focar na analise de temas, ou problemas chaves, para ndo generalizar para além do caso,
mas para proporcionar um entendimento da complexidade do caso (YIN, 2010). Quando opta-
se por utilizar casos multiplos, como nesta tese de doutorado, primeiramente foi realizada a

descri¢ao detalhada de cada caso, ou de temas acessiveis aos casos, denominada de within-case
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analysis (andlise de casos acessiveis), seguidos por uma andlise tematica dos dados cruzados
(cross-case analysis) assim como das declaragdes (opinides) ou das interpretacdes do
significado dos casos/temas (CRESWELL, 2009).

A estratégia de casos multiplos adotada na tese compreendeu casos instrumentais, isto
¢, concentrou-se nos problemas elencados de pesquisa. A coleta de dados foi extensiva e os
dados foram obtidos a partir de multiplas fontes de informacao (Entrevista 1, Rapport TimeLine
RTL, entrevista 2 e recursos de audio). Portanto, o processo de analise a partir dos estudos de
casos multiplos ocorreu de forma holistica em 4 etapas: 1) selecdo intencional dos casos; 2)
apura¢do dos dados de cada caso; 3) descricao detalhada e individual dos casos; e 4) confronto
com dos dados e temas de todos os demais casos (YIN, 2010). Devido a necessidade de
compreender o processo de desenvolvimento das crencas de AEP de estudantes-treinadores
durante a FI em EF, necessitou-se analisar os casos de maneira aprofundada, em relacao a
eventos e situagdes que ocorreram durante os anos de formagdo, mas também em experiéncias
que aconteceram em anos anteriores ao ingresso na universidade. Por esta razdo, acredita-se
que os estudos de casos multiplos puderam propiciar o entendimento do fendomeno social da
AEP de estudantes-treinadores, da mesma maneira que a descri¢ao e identificagdao de possiveis

semelhancas entre o desenvolvimento das crencas de AEP dos casos analisados.

3.6 PROCEDIMENTOS DE ESTUDOS DE CASOS MULTIPLOS

Foram convidados a participar os estudantes-treinadores regularmente matriculados na
disciplina de Estagio Supervisionado em Treinamento e Gestao Esportiva (ESTGE), ofertada
na oitava fase do curso de bacharelado em EF e que aconteceu durante o primeiro semestre de
2021/01. Relativamente as entrevistas e o Rapport TimeLine (RTL), foram selecionados
estudantes-treinadores que demonstraram interesse pela participacdo em todas as fases da
pesquisa. Além disso, os universitarios deveriam atender a determinados critérios de inclusao.

Nas pesquisas qualitativas ¢ comum o emprego da terminologia “purposeful selection”,
ou selegdo intencional da amostra, bem como da “purposive sampling”, ou amostra orientada
(MAXWELL, 2013). A sele¢do da amostra dos universitarios foi do tipo intencional, que pode
ser definida como um contexto particular, pessoal, ou atividades que sdo escolhidas
intencionalmente para determinar informacdes que sdo de relevancia particular as questoes e
objetivos de pesquisa, ou seja, ¢ uma forma de amostra intencional MAXWELL, 2013). Assim
sendo, o procedimento de amostra do tipo intencional tem significado nas pesquisas qualitativas
de selecionar de maneira deliberada individuos, a fim de compreender um fenémeno

(CRESWELL, 2012). Como padrao frequentemente adotado, os individuos sao selecionados se



70
possuirem information rich, isto €, informagdes ricas e Uteis para interpretar o objeto de estudo
(MILES; HUBERMAN, 1994).

Ao conduzir a selecdo da amostra intencional foi necessario identificar as estratégias

de amostragem e a capacidade de defender a sua aplicacdo, conforme apresentado na Figura 4.

Figura 4 — Mapa conceitual das estratégias utilizadas para desenvolver o estudo de casos
multiplos

AMOSTRA QUALITATIVA INTENCIONAL

|
procedimentos de selegio
|

[ Estudantes Universitérios ]

que foram essenciais para compreender o

[ Fenomeno da AEP]
T

fornecendo informagoes fundamentais para
I
[Desenvolver um entendimento detalhado]

a partir dos dados que puderam

[Providenciar elementos de analise l’lteis]
T
para ajudar o pesquisadore a
|

Entender o processo de Desenvolvimento da AEP de Estudantes Universitarios

[
para tanto, os critétrios de selegio ocorreram
|

[Antes da Coleta de Dados]

1
tendo por objetivo limitar os participantes

[Para descrever, em profundidade, as Crencas dos Estudantes Universitérios]

por meio de uma amostragem intencional do

[Tipo Homogénio ]

Selecionar Estudantes Universitarios que SiJ,linCDu Serem pertencentes a uma mesma turma
com caracteristicas/experiéncias semelhantes (ESTGE) (oitava fase)

[Estarem matriculados no curso de bacharelado em EF.]
Fonte: Adaptado de: Creswell (2013).

Na selecdo intencional dos participantes da pesquisa considerou-se as recomendagdes
de Creswell (2013), nomeadamente: 1) Quem selecionar como participante da amostra; 2) Tipo
especifico de estratégia de amostragem; e 3) O tamanho da amostra a ser estudada. Foram
selecionados os casos em comum, ou seja, universitarios de um mesmo curso de FI, que tinham
determinadas experiéncias e que poderiam apresentar uma descricdo aprofundada sobre
multiplas perspectivas do fenomeno estudado. Este tipo de amostra intencional ¢€
frequentemente denominada Ahomogeneous sampling ou “amostra homogénea”, que significa
que a selegdo intencional ocorre gragas as caracteristicas em comum que existem entre os casos,

isto ¢, pode-se escolher sujeitos pertencentes a um mesmo grupo na comunidade com o objetivo
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de realizar uma descri¢do em profundidade (CRESWELL, 2013). Por este motivo, optou-se por
escolher os universitarios que frequentavam o mesmo periodo académico (oitava fase), estavam
matriculados na mesma disciplina (ESGTE), realizavam o ECS em treinamento desportivo e
manifestavam a inten¢do de atuar como treinador desportivo apds a conclusdo do curso.

No que corresponde ao tamanho da amostra, Creswell (2013) propde um guia de
amostragem para os estudos com abordagem qualitativa, no qual destaca que devem ser
analisados e interpretados poucos casos, porém os casos (individuos) precisam ser coletados de
maneira aprofundada e detalhada. O autor ainda destaca que o tamanho da amostra em estudos
desta natureza nao deveria passar de 4 ou 5 individuos, pelo fato desse nimero representar uma
oportunidade ampla para identificar temas das falas individuais dos casos, bem como para

conduzir uma analise tematica dos casos cruzados.

3.7  PARTICIPANTES DA PESQUISA

Ao reconhecer que as caracteristicas dos estudantes-treinadores, o contexto do curso de
graduacao, as disciplinas curriculares, o corpo docente e discente, as experi€éncias prévias no
contexto dos esportes e/ou Educacdo Fisica escolar propiciam experiéncias fundamentais para
o desenvolvimento das crengas de autoeficacia pedagdgica (KUHN et al., 2019b), adotou-se 5
critérios de inclusdo dos participantes no estudo: a) caracteristicas do processo de ingresso no
curso de graduacdo (apenas estudantes que ingressaram via concurso de vestibular); b)
experiéncia em modalidades esportivas (apenas os estudantes que possuiam experiéncia prévia
em alguma modalidade esportiva; c¢) nivel de progressdao no curso de graduacdo (apenas os
estudantes que tiveram concluido, pelo menos, 90% da carga horéria exigida pelo curso de
bacharelado); d) estar matriculado na disciplina de estagio supervisionado em treinamento e
gestao esportiva (ESTGE); e) pretender atuar como treinador de esportes coletivos.

Os estudantes-treinadores do curso de bacharelado em Educagdo Fisica que atendiam
aos critérios de inclusdo foram convidados, desde que manifestassem interesse e
disponibilidade de participar de modo voluntario. Nesse sentido, aceitaram participar da
pesquisa 7 estudantes-treinadores de um total de 13 estudantes regularmente matriculados na
disciplina de ESTGE no primeiro semestre de 2021. Em um primeiro contato com os estudantes
que aceitaram participar da pesquisa, 1 foi descartado por ndo ter experiéncias prévias
esportivas € por ndo pretender atuar no futuro na area de treinamento desportivo. Dos 6
estudantes restantes, apenas 3 conseguiram participar de todas as etapas da pesquisa. Além dos
estudantes-treinadores, o pesquisador responsavel pela pesquisa participou de todas as etapas,

desde a preparacgdo até a analise, a interpretacao e a descrigao dos achados.
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Quanto a biografia dos estudantes-treinadores investigados, o Quadro 3 revela que os
participantes do estudo sdo jovens com idade média de 23,7 anos, possuem uma vasta
experiéncia prévia esportiva e pretendem atuar nas areas esportivas que ja possuem experiéncia
motora. Ressalta-se que os estudantes investigados participaram de diversas atividades de

ensino, pesquisa e extensdao. De modo a manter o anonimato e o sigilo das informagdes, utilizou-

se pseudonimos no lugar do nome original dos participantes.

Quadro 3 — Biografia dos estudantes-treinadores investigados

Area de
Experiéncias Forma de interesse vt Poryel
a6 o q Experiéncias | Experiéncias
Participantes | Idade preévias ingresso na | para atuar P et
] ; ] académicas profissionais
esportivas Universidade como
treinador
Bolsista,
Danga, Futebol, projetos de
Lorelai 23 Basquete, Artes Vestibular Basquete pesquisa/ Grupos de
anos . ~ corrida
Circense extensdo e
eventos
Bolsista,
) 23 Judo, Futebol, . Futebol/ projetos de T’re.lnamento
Santiago Futebol 7, Vestibular pesquisa/ Fisico/
anos Futsal ~
Futsal extensdo e Futebol
eventos
Futebol, futsal, Bolsista,
25 Surf, Natagao, projetos de Treinamento
Tomas anos handebol, volei, Vestibular Futsal pesquisa/ Fisico/
basquete, judo e extensdo e academias
jiu-jitsu eventos

Fonte: Elaborado pelo pesquisador, 2022.

O pesquisador responsavel, no momento da realizagdo da pesquisa, era estudante
regularmente matriculado no terceiro ano do curso de doutorado do Programa de Pos-
Graduagdo em EF (PPGEF) da universidade investigada. A trajetdria anterior como estudante
universitario (Curso de Licenciatura em EF) e de Pos-Graduagdo (Mestrado) permitiu
desenvolver pesquisas a respeito das crencas de AEP junto aos estudantes-treinadores do curso
de bacharelado em EF (RAMOS et al., 2017), bem como de estudantes do curso de licenciatura
em EF (RAMOS et al., 2017, 2018; KUHN et al., 2019, 2020). A partir do contato prévio com
o referencial da teoria da AE (BANDURA, 1977, 1986, 1997), dos estudos sobre as crengas de
professores (PAJAREZ, 1992, 1996; MORRIS; USHER; CHEN, 2016), das crengas de AED
de professores (TSCHANNEN-MORAN; WOOLFOLK-HOY; HOY,1998; WOOLFOLK-
HOY; SPERO, 2005) e das implicacdes da AEP sobre treinadores ¢ atletas (FELTZ et al., 1999;
MALETE; FELTZ, 2000; FELTZ; SHORT; SULLIVAN, 2008), bem como da lacuna de

estudos sobre o processo de desenvolvimento da AEP para atuar como treinador de esportes
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coletivos, decidiu-se realizar a pesquisa sobre a AEP de estudantes-treinadores de um curso de

bacharelado em EF.

3.8 INSTRUMENTOS DE OBTENCAO DOS DADOS

Com o proposito de obter dados detalhados a respeito das crencas de AEP dos
estudantes-treinadores, combinou-se duas técnicas de coleta de dados qualitativos: entrevistas
semiestruturadas e a elaboracdo do Rapport TimeLine (RTL). As entrevistas e o RTL foram os
instrumentos mais adequados para obter os dados a respeito da AEP diante das restrigdes
causadas pela Pandemia do COVID-19. Assim, a observag@o dos participantes ndo foi possivel
realizar e as entrevistas semiestruturadas e o RTL ocorreu de maneira virtual por meio do google
metting.

A triangulagdo das informagdes obtidas com os estudantes-treinadores investigados
reduziu o risco de criar associagdes e vieses sistematicos devido a um unico método especifico
(MAXWELL, 2013). Além isso, a triangulacdo dos dados permitiu obter maior seguranga e
entendimento dos problemas e do fendomeno investigado, auxiliando na maneira de lidar com

as ameagas de validade da pesquisa (MAXWELL, 2013).

3.8.1 As entrevistas semiestruturadas

As entrevistas, nas pesquisas qualitativas, geralmente ocorrem mediante a realizagao de
perguntas abertas/discursivas, nas quais os dados obtidos sdo gravados e transcritos para
posteriormente serem analisados em um microcomputador, sendo Uteis quando proporcionam
informacdes validas ou quando nao € possivel observar os participantes (CRESWELL, 2013).

A adogdo de perguntas abertas/discursivas possibilitou aos estudantes-treinadores
expressarem suas experiéncias sem restricdes por qualquer perspectiva do pesquisador, ou por
resultados de pesquisas anteriores, isto €, ndo existiram respostas certas ou erradas. Como forma
de compreender o fendomeno do desenvolvimento da AEP de estudantes-treinadores de um
curso de bacharelado em EF, entrevistas individuais foram realizadas via web-based, isto €,
online. Segundo Creswell (2013), as entrevistas individuais sdo um processo de coleta de dados
em que o pesquisador realiza perguntas e salva as respostas de apenas um participante por vez.

No que concerne a realizagdo das entrevistas em um ambiente virtual, Creswell (2013)
destaca que esse tipo de abordagem inclui “web-based interviews via e-mail or text-based chat
rooms” entrevistas realizadas de modo virtual/online na web, que possuem as seguintes

vantagens: reducdo dos custos de locomogao; eficiéncia do tempo; proporciona um ambiente
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ndo ameagador e confortavel aos participantes; oferece maior facilidade aos participantes
refletirem sobre as questdes problema. Além de oferecer aos participantes determinada
flexibilidade de tempo e espago para responder aos questionamentos, o uso do ambiente virtual
gera um processo adaptativo aos pesquisadores, um novo jeito de escutar e observar os
participantes, fortalecendo as habilidades de interpretacdo dos dados e aumentando os
conhecimentos referentes as competéncias necessarias para aplicar entrevistas online
(NICHOLAS et al., 2010).

A realizagdo das entrevistas semiestruturadas seguiu uma série de etapas, conforme

sugerido por Creswell (2013), que enfatizam o foco no processo de coleta de dados (Figura 5).
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Figura 5 — Mapa conceitual do processo de desenvolvimento das entrevistas semiestruturadas
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b
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Fonte: Adaptado de Creswell (2013).
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Com relagdo ao primeiro passo, determinou-se as questdes de pesquisa que seriam
respondidas em razdo do uso do instrumento das entrevistas semiestruturadas. Para tanto, optou-
se por questdes abertas, que focaram no entendimento do fendmeno da AEP de estudantes-
treinadores. O segundo passo foi identificar os participantes da pesquisa. Neste ponto, definiu-
se que os estudantes-treinadores seriam escolhidos por meio de uma amostra intencional do tipo
homogénea, por serem os individuos ideias para contemplar o objeto de estudo. No terceiro
passo selecionou-se o tipo de entrevista individual, ou seja, os estudantes-treinadores foram
entrevistados um por vez, por meio de uma plataforma digital (google meeting), devido as
restricdes causadas pela Pandemia do COVID-19. O quarto passo foi determinar a forma de
armazenar as informagdes obtidas nas entrevistas, cuja autogravacdo das entrevistas foi
facilitada pela utilizagdo da ferramenta do google meeting. O protocolo/guia de
condugao/realizacdo de entrevistas de Creswell (2013) orientou o quinto passo, que auxiliou
nas perguntas, anotacoes e subquestdes que surgiram a partir das informagdes dos estudantes-
treinadores.

O processo de refinamento das questoes e dos procedimentos adotados nas entrevistas
compreendeu o sexto passo. As reunides com o orientador e coorientador auxiliaram na
identificacao de possiveis vieses, bem como favoreceram a melhor compreensao das questdes
apresentadas aos estudantes-treinadores. Da mesma maneira, utilizou-se dos preceitos de
estudos sobre a tematica da AEP para a construc¢ao das entrevistas (MORRIS; USHER; CHEN,
2016), bem como da experiéncia acumulada pelo pesquisador na realizacdo de entrevistas
semiestruturadas em estudos sobre a AEP (KUHN et al, 2018, 2019, 2020). O sétimo passo
contemplou a sele¢do do lugar/meio para conduzir as entrevistas, que foram realizadas de modo
online conforme mencionado anteriormente. No oitavo passo, inicialmente o pesquisador
solicitou permissdo aos docentes ministrantes da disciplina de ESGTE para apresentar os
objetivos, os riscos e os beneficios da pesquisa aos estudantes. Antes de iniciar as entrevistas
individualmente, o pesquisador apresentou novamente os objetivos, esclareceu as diuvidas e
entregou o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) (APENDICE A). Como
ultimo passo, durante a realizagdo de cada entrevista individual o pesquisador esteve atendo as
questdes e respostas, buscou ser o mais cordial possivel e procurou escutar os estudantes-
treinadores manejando o tempo em cada pergunta.

Acredita-se que a entrevista semiestruturada tenha sido 1til por proporcionar liberdade
e espontaneidade ao pesquisador e aos estudantes-treinadores, possibilitando a obtencdo de
dados que de outra maneira seria dificil compreender o fendmeno investigado (CRESWELL,

2013). A utilizagao da técnica de entrevista nas pesquisas qualitativas facilita a descricao das
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experiéncias dos sujeitos e a interpretagao dos fendmenos por eles indicados (BRINKMANN,
2013). De fato, a entrevista semiestruturada compreende um guia que surge a partir de
conhecimentos basicos, sustentados por teorias e muitas vezes hipoteses, que durante sua
realizagdo proporciona um amplo campo de interrogacdes e novos questionamentos, que
emergem a partir das respostas do informante, com base em suas experiéncias e linhas de

pensamento (TRIVINOS, 2009).

3.8.1.1 Entrevista semiestruturada I: as experiéncias motoras e pedagogicas dos estudantes-

treinadores

O roteiro de entrevista semiestruturada individual I (APENDICE B), aplicado aos 3
estudantes-treinadores investigados foi composto por 18 perguntas em relagdo aos seguintes
temas norteadores: a) Caracteristicas sociodemograficas dos estudantes-treinadores (3
questdes); b) Experiéncias prévias esportivas (5 questdes); c) Experiéncias académicas (5
questdes); d) Experiéncia profissional (3 questdes); ) Influéncia das experiéncias citadas no
desenvolvimento da AEP geral (1 questdo). Em cada pergunta surgiam subquestdes que
dependiam das informagdes apresentadas pelos estudantes-treinadores. As perguntas realizadas
seguiram uma abordagem aberta e indutiva, a fim de descobrir os significados e influéncias
atribuidas as experiéncias (prévias esportivas, profissionais e académicas) e como elas estavam
envolvidas dentro do processo de desenvolvimento da AEP (MAXWELL, 2013).

O proposito da entrevista I foi descrever e abordar as caracteristicas dos estudantes-
treinadores. Além disso, com base em seu paradigma de pesquisa, crengas e estudos anteriores
realizados, o pesquisador procurou questionar e interpretar a influéncia das experiéncias (prévia
esportiva, académica e profissional) no desenvolvimento da AEP dos investigados. As
perguntas que constituiram o roteiro de entrevista semiestrutura I basearam-se nos estudos
realizados anteriormente sobre a tematica (RAMOS et al., 2017a; 2017b; 2018 ¢ KUHN et al.,
2019a; 2019b, 2020).

3.8.1.2 Entrevista semiestruturada II: as fontes e dimensoes de autoeficacia pedagogica de

treinadores

O roteiro de entrevista semiestruturada individual II (APENDICE D) foi composto por
23 perguntas, contemplando os seguintes temas geradores: a) Crengas pedagdgicas em relagao
as dimensoes pedagdgicas de ensino (5 questdes); b) Fontes de AEP em relagdo as dimensoes

do modelo de ensino para treinadores (8 questdes); ¢) Contribuicdo das situagdes de
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aprendizagem no desenvolvimento da AEP (7 questdes); d) Reflexdes finais (3 questoes).
Algumas subquestdes surgiram em cada pergunta, de acordo com as respostas apresentadas
pelos estudantes-treinadores nas questoes. O objetivo da entrevista II foi identificar as fontes
de AEP relacionadas com as dimensdes do modelo de ensino para treinadores, nomeadamente:
Capacidade de ensinar os esportes; Capacidade de motivar os atletas; Capacidade de ensinar
sobre estratégia de jogo/tatica aos atletas; Capacidade de ensinar valores aos atletas. Na
constru¢do da entrevista utilizou-se como suporte tedrico as contribui¢des sobre as crengas de
AEP de Feltz et al (1999) e Boardley (2018), bem como evidéncias e implicacdes de estudos
anteriores sobre as fontes de AED (RAMOS et al., 2018; KUHN et al., 2019).

3.8.2 O Rapport TimeLine (RTL)

O RTL (APENDICE C) contemplou os temas abordados anteriormente na entrevista I,
concentrando-se sobre as experiéncias esportivas anteriores, experiéncias académicas e
experiéncia profissional exercendo a func¢do de treinador. O objetivo do RTL foi de
complementar as informagdes obtidas na entrevista I, no que concerne a AEP geral dos
estudantes-treinadores e a relacdo das experiéncias (prévias esportivas, académicas e
profissionais) no desenvolvimento da AEP de estudantes-treinadores. Além disso, buscou-se
destacar a biografia e o perfil de cada participante, elencando ao longo do tempo as experiéncias
que podem ter contribuido no desenvolvimento da AEP.

Como defini¢do, o RTL envolve temas representados em uma linha continua de tempo,
na qual os participantes da pesquisa podem representar todas as experiéncias significativas de
suas vidas, relacionadas com o tema do estudo, indicando sempre em intervalo de periodos de
tempo (anos, meses, semestres ou décadas) para cada experiéncia (RAPPORT; ENRICH;
WILSON, 1985). Como guia para elabora¢do do RTL, distribuiu-se as experiéncias expressas
pelos estudantes-treinadores ao longo do tempo. Optou-se, para tanto, por abordar as
experiéncias que aconteceram desde o nascimento até o presente momento da realizagdo do
RTL, em forma de fases ou ciclos, ou seja, infancia, adolescéncia, periodo anterior a graduacao,

inicio do curso de bacharelado em EF e término do curso de bacharelado em EF.

3.9  PROCEDIMENTOS DE COLETA DOS DADOS

A coleta de dados dos estudantes-treinadores investigados ocorreu em diferentes etapas,

conforme apresentado no Quadro 4.
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Quadro 4 — Etapas da coleta de dados

Etapas da coleta de dados

Objetivos

Identificagcdo dos estudantes-treinadores

Verificou-se na secretaria académica do
curso de bacharelado em EF os estudantes-
treinadores que frequentavam a oitava fase e
que estavam frequentando, como aluno
regular, a disciplina de ESGTE.

Primeiro contato

Conhecer os docentes responsaveis,
apresentar o objetivo da pesquisa e solicitar a
participagdo dos estudantes-treinadores da
disciplina de ESTGE. O encontro ocorreu de
forma “ndo presencial”, ou seja, via google
meeting. Neste contato, o pesquisador
conheceu primeiramente os docentes e, com
a devida autorizacao, a turma de ESGTE.

Apresentacao do pesquisador e da pesquisa

Apresentacdo pessoal do pesquisador, da
pesquisa  (objetivos, procedimentos e
duragdo), dos critérios de participagdo e da
aprovagao do projeto pelo comité de ética em
pesquisas com seres humanos.

Agendamento da coleta de dados

Agendar, de acordo com a conveniéncia dos
estudantes-treinadores, o melhor horario para
a conducao das entrevistas ¢ do RTL, apos
estar em posse do contato dos elegiveis
(telefone, WhatsApp e e-mail).

Contato prévio antes do inicio da coleta de
dados

Aproximar os pesquisadores responsaveis
dos estudantes-treinadores. Neste encontro
virtual, destacou-se os objetivos da pesquisa
novamente, reforgou-se a importancia da
participacdo dos estudantes-treinadores e
conduziu-se a apresentacdo e assinatura do
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
(TCLE) (APENDICE A), autorizando a
gravacao e divulgagdo dos dados obtidos no
estudo.

Inicio da entrevista semiestrutura I, sobre as
experiéncias motoras e pedagogicas dos
estudantes-treinadores

Obtencao de dados a respeito das
experiéncias prévias esportivas, académicas
e profissionais. Da mesma maneira, buscou-
se compreender as  situagdes de
desenvolvimento da autoeficicia pedagogica
geral e suas fontes

Inicio do Rapport TimeLine (RTL)

As experiéncias motoras e pedagdgicas dos
estudantes-treinadores como fontes de AEP
geral

Obter o registro das experiéncias prévias
esportivas, académicas e profissionais
durante a trajetéria de vida dos estudantes-
treinadores, organizadas de modo
cronologico desde o nascimento até o
presente.

Entrevista semiestruturada II, as fontes de
AEP relacionadas com as dimensdes de

A obteng¢ao de dados sobre as fontes de AEP
relacionadas com as dimensdes do modelo de
ensino de treinadores.
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ensino do modelo de treinadores.
Finalizagdo.

Os participantes tiveram a oportunidade de
confirmar os achados descritos nas

transcricoes.
Fonte: Elaborado pelo pesquisador, 2022.

Recorréncia/envio das transcrigdes aos
participantes.

Os estudantes-treinadores foram identificados na secretaria académica do curso de
bacharelado em EF. Neste passo foi possivel reconhecer os estudantes-treinadores que atendiam
aos critérios de inclusdo de: caracteristica de ingresso via concurso de vestibular; nivel de
progressdo no curso de bacharelado com, pelo menos, concluido 90% da carga horaria exigida;
e estar regularmente matriculado na disciplina de ESTGE.

Em maos dos possiveis elegiveis, realizou-se um primeiro contato com os docentes
ministrantes da disciplina de ESGTE. Nessa ocasido, o pesquisador requereu participar de 1
encontro da disciplina, a fim de apresentar os objetivos da pesquisa e de convidar os estudantes-
treinadores a participar da pesquisa. Com a autorizagao dos docentes, o pesquisador participou
de um encontro com toda a turma de ESGTE, realizado no inicio do primeiro semestre de 2021.
Além da apresentacao dos objetivos e convite para participar do estudo, coletou as informagdes
referentes aos contatos dos estudantes-treinadores (telefone, WhatsApp e e-mail) para facilitar
o agendamento da coleta de dados.

Apds a primeira etapa, com a lista dos estudantes-treinadores que atenderam aos
critérios de inclusdo, o pesquisador entrou em contato com cada universitario, para requisitar a
participacdo voluntdria na investigacdo. Esse contato aconteceu via WhatsApp e google
meeting, antes da coleta de dados, na qual foi colhido a assinatura'! do TCLE.

Em todas as etapas foram novamente salientados os objetivos e procedimentos da
pesquisa, o carater voluntario de participagdo. As entrevistas semiestruturadas e o RTL foram

conduzidos de forma individual, respeitando as disponibilidades dos participantes.

! Devido a autonomia da universidade investigada, garantida pela constituigdo, além da portaria do
Ministério da Educagdo n°® 544/2020 e também da portaria n® 447/2020 da Secretaria de Estado da Satide de Santa
Catarina, o ensino na graduac@o permaneceu de forma néo presencial durante o ano de 2020 e 2021, por ndo haver,
na época, condigdes sanitarias e epidemioldgicas que garantiam a seguranga da sua comunidade académica. Por
este motivo, devido a pandemia causada pela covid-19 as entrevistas e o grupo focal aconteceram de modo remoto,
ou seja, foram realizadas através da plataforma do google meeting, que permitiu a gravacdo e armazenamento dos
dados. Em relacdo a assinatura do TCLE, o mesmo aconteceu de forma “simboélica” por meio do reconhecimento

e da confirmacao feita em video, pelos estudantes-treinadores.
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Durante a realizagao das entrevistas e do RTL, as informagdes foram gravadas por meio
da ferramenta do google meeting, armazenadas em microcomputador de uso pessoal do
pesquisador e transcritas com o auxilio das seguintes ferramentas: a) Express Scribe
Transcripition Software V 7.03, para a reproducdo dos dudios das entrevistas e do RTL; b)
Microsoft Word versao 2016, para o registro do texto; c) Nvivo versao 12 (doze) plus versao
para MacOs, especificamente, para tratamento e andlise dos dados qualitativos. A largura das
margens utilizadas para a realizagdo das transcricdes manteve-se 3 cm Superior/Esquerdo e 2
cm Inferior/Direito e linhas com espacamento de 1,5 cm, para a realizagdo de anotagdes pelo
pesquisador. Por ter realizado de forma individual a coleta e as transcri¢gdes dos dados, o
pesquisador conseguiu obter elevada clareza das informagdes contidas nos instrumentos, devido
a repetidas vezes que teve que escutar, editar e digitalizar os dados.

O projeto desta pesquisa foi apreciado e aprovado por um comité de ética em pesquisas
com seres humanos de uma universidade publica do Estado de Santa Carina, sob o Parecer
numero 718.173/2014 (ANEXO A). Esse parecer vem na continuidade do estudo desenvolvido
por Kuhn (2017).

Ao término das entrevistas semiestruturadas e do RTL, o pesquisador agradeceu a
participagdo dos estudantes entrevistados, relembrou que faria a transcri¢do na integra das falas
e, que estaria encaminhando via e-mail como forma de validac¢ao das informacdes apresentadas.
Em referéncia aos procedimentos utilizados no processo de coleta de dados, destacam-se no
Quadro 5 as informacgdes referentes ao tempo de conducao de cada instrumento, notavelmente

as entrevistas semiestruturadas e o nimero de laudas de cada transcrigao.

Quadro 5 — Informagdes sobre os instrumentos de coleta de dados

Estudantes- : Transcricao
. Instrumentos Duracao (Em
treinadores
Laudas)
Entrevista semiestruturada [ 49min4ls 11
Santiago RTL 41min31s 9
Entrevista seﬁnestruturada 1h20min53s 16
Entrevista semiestruturada I 38minl0 8
) RTL 01h10min46s 14
Lorelai - -
Entrevista semiestruturada .
1 55min35s 12
Entrevista semiestruturada I 50min04 11
, RTL 49,52 11
Tomas Entrevista semiestruturada
I 42,52 9

Fonte: Elaborado pelo pesquisador, 2022.
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3.10 ANALISE DOS DADOS

Na analise dos dados adotou-se os procedimentos recomendados por Creswell (2013)
que auxiliaram na preparacdo e organiza¢ao do material. O processo contemplou a exploragao
inicial dos dados por meio do procedimento de codificagdo, que usou codigos para desenvolver
uma imagem geral das descri¢des e temas, a respeito do fendmeno central da AEP. Os achados
foram representados por meio da descri¢ao e da representagdo dos dados em figuras, realizando
uma interpretacdo dos significados dos resultados mediante uma reflexdo pessoal do
pesquisador, sobre as implica¢des das descobertas da pesquisa e a respeito das estratégias
utilizadas para garantir o rigor e a validade dos dados encontrados.

As etapas do processo de andlise e interpretagdo dos dados podem ser verificadas na
Figura 6, por intermédio de uma abordagem de analise de baixo para cima (“bottom-up”) € um
ciclo investigativo que foi para frente e para trads (“cycle back and forth”) durante todo o
processo (CRESWELL, 2013). Ressalta-se que tais etapas ndo necessitam ser realizadas em
sequéncia hierarquica, porque representam os procedimentos de preparacdo, organizacio e

analise dos dados, em um ciclo interativo e simultaneo.

Figura 6 — Mapa conceitual das etapas do processo de andlise e interpretacao dos dados

Foram codigos semelhantes agregados para
formar uma ideia principal
ry

[Detalhada representagao dos estudantes universitérios]
[y

[Também chamados de Categorias]
A

[Codiﬁcou-sc os dados para a Dcscriqéo] [Coaiﬁcou-sc os dados em Temas

«
\ / [ Atribuicdo de uma denominagio de cédigos}
ry
[Codiﬁcacﬁo dos dados — ; Processo Simultaneo
— f Localizacdo de segmentos no texto

[Lcitura dos dados ]—D[Noqﬁo geral dos materiais]

Abordagem Interativa._

[Preparacﬁo dos dados para anélise]

‘[‘ - Td " Entrevistas Semiestruturadas e RTL;
-a| Manuseio dos dados Transcrigdes; Anotagdes Pessoais

Fonte: Adaptado de Creswell (2013).

Na primeira etapa adotou-se uma abordagem indutiva, na qual o pesquisador partiu dos
dados particulares (Transcri¢des, anotagdes) para codigos e temas gerais, que emergiram de um
diverso e detalhado banco de dados, que produziram amplas categorias e temas. A segunda
etapa envolveu um processo simultaneo de analise, coleta de dados e escrita dos resultados, por
meio da exploracao de informagdes coletadas previamente e do desenvolvimento de ideias,

duvidas e questionamentos, que afloravam a todo o momento. A ferceira etapa compreendeu
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uma fase interativa, isto ¢, a coleta e andlise dos dados ocorreram mediante um ciclo para tras
e para frente (back and forth), na medida que o processo avangava (coleta e analise dos dados)
surgiam lacunas que necessitavam ser preenchidas e, por isso, ocorria a necessidade de retornar
a coleta de dados para obter um esclarecimento melhor.

A quarta etapa consistiu na analise dos dados por meio de um processo de leitura
repetitiva dos materiais. A cada leitura das transcri¢des das entrevistas e do RTL, o pesquisador
desenvolvia um entendimento mais aprofundado sobre as informagdes fornecidas pelos
estudantes-treinadores. A quinta etapa salientou que o processo escolhido na coleta e analise
dos dados foi um entre varios que existem, por isso enfatiza-se que a pesquisa qualitativa possui
an eclectic process, ou seja, um processo variado (MILES; HUBERMAN, 1994). Como ultima
etapa, destacou-se a abordagem interpretativa da pesquisa qualitativa, em que o pesquisador faz
uma analise pessoal subjetiva, com base em suas crencas, experiéncias e paradigma de pesquisa,
quanto a uma descri¢do que se encaixa em situagcdes ou temas que representam as principais
categorias de informacgdo. Isto significa dizer que o pesquisador trouxe suas proprias
perspectivas na interpretacdo dos dados, conforme salientado por Creswell (2012): “Qualitative
research is ‘‘interpretive” research, in which you make a personal assessment as to a
description that fi ts the situation or themes that capture the major categories of information”.

A fase inicial da analise dos dados qualitativos consiste, segundo Maxwell (2013), em
realizar a leitura dos materiais (transcricdes dos dados, anotagdes, documentos) para serem
analisados. A tarefa de escutar os audios das entrevistas previamente antes de iniciar a
transcri¢do, bem como o proprio ato de transcrever as informagdes sdo partes do processo de
analise dos dados. Durante o processo de escutar e transcrever o material obtido nesta tese de
doutorado, o pesquisador escreveu anotacdes e pensamentos a respeito do que escutou, a fim
de iniciar o desenvolvimento de ideias sobre possiveis temas e categorias (MAXWELL, 2013).

O processo analitico dos dados foi divido em 3 momentos principais, conforme
recomendacdes de Maxwell (2013): a) Memos (as anotagdes e pensamentos do pesquisador);
2) Categorizing strategies (estratégias de categorizacdo); 3) Connecting strategies (estratégia
de conexao das informagdes similares a respeito da AEP). Os memos podem ser relatados como
as reflexdes realizadas sobre os objetivos, procedimentos metodoldgicos utilizados, a teoria da
AEP, a influéncia das experiéncias prévias do pesquisador e o relacionamento do pesquisador
com os estudantes-treinadores (MILES; HUBERMAN, 1994). Para além disso, o pesquisador
realizou anotagdes com base em seu processo reflexivo, enquanto realizava as etapas de coleta,
transcricdo e analise dos dados, o que facilitou o desenvolvimento de ideias analiticas sobre as
categorias a serem desenvolvidas (MAXWELL, 2013). O objetivo da categorizing strategy

(estratégia de categorizagdo) foi realizar a codificacao dos dados em temas e questdes amplas
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ou seja, a meta da codificacdo ndo foi gerar contagem de frequéncia de itens das categorias,
mas de fracture, isto ¢, fracionar os dados e reorganiza-los em categorias que facilitassem o
entendimento das experiéncias e de situacdes de aprendizagem, citados pelos estudantes-
treinadores, na mesma categoria e que auxiliassem no desenvolvimento de conceitos tedricos
sobre a AEP e suas fontes (MAXWELL, 2013). A connecting analysis correspondeu ao esforco
do pesquisador em compreender os dados por meio da identificacdo da similaridade entre as
experiéncias e situagdes citadas pelos estudantes-treinadores, enquanto estratégias que focam
na contiguidade, isto ¢, nas relagdes de proximidade como parametro de conexdo (MAXWELL,
2013).

A respeito das categorias de analise que surgiram por meio da andlise e interpretagdo
dos dados, referente aos instrumentos da entrevista semiestruturada I e do RTL, o processo
envolveu uma abordagem/logica indutiva, ou seja, a posteriori de tratamento dos dados, na qual
o pesquisador elencou as categorias/temas a partir dos dados particulares ou detalhados nas
transcrigdes e anotagdes (memos), para os codigos e temas gerais. Esses temas gerais foram as
categorias/temas das situagdes de aprendizagem referente a AEP geral (disciplinas do curso de
bacharelado em EF, projetos de extensdo, estagios, eventos, experiéncias atléticas, profissionais
e prévias motoras) e, das fontes de AEP geral (experiéncia exercendo a fungdo de treinador,
observagdo, feedback, reflexdo e combinacdo de fontes, entre outros) (CRESWELL, 2009).
Quanto a entrevista semiestruturada II, o processo de andlise e interpretagdo dos dados iniciou
com o estabelecimento de categorias a priori, isto €, o processo de codificagao partiu de uma
logica dedutiva de categorias amplas/gerais para as especificas. Nesta acao considerou-se como
categorias gerais as dimensdes do modelo de AEP de Feltz et al (1999), nomeadamente as
dimensoes de capacidade de ensinar os esportes aos atletas, capacidade de ensinar estratégia de
jogo (contetidos sobre tatica) aos atletas, capacidade de motivar os atletas e capacidade de
ensinar valores aos atletas (ensinar conteudos sobre valores). As categorias especificas surgiram

por meio das situagdes e fontes de AEP identificadas nas falas dos estudantes-treinadores.

3.10.1 Técnica de Analise Tematica

A técnica escolhida para explorar as entrevistas semiestruturadas e o RTL foi a Thematic
Analysis (Analise Tematica) (BRAUN; CLARKE, 2006), a qual considera que a analise
qualitativa dos dados ndo pode ser atedrica, ndo importando qual o proposito da pesquisa, a
analise e interpretagdo dos dados sempre possuira pressupostos tedricos e escolhas, ou seja, a
TA ¢ uma abordagem teoricamente flexivel, em que o pesquisador pode defender diferentes

paradigmas de pesquisa, abordagens teoricas, preferindo focar sobre os temas que esta
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empenhado em conseguir, ao invés de conteudo que esta trabalhando (BRAUN; CLARKE,
2020).

O procedimento da analise tematica (TA) suportou uma légica indutiva orientada por
dados (entrevista semiestruturada I e do RTL) “do particular para o geral” e dedutiva orientada
por teorias (entrevista semiestruturada II) “do geral para o particular”, como orientagdo para: a)
codificacdo dos dados; b) interpretacdo dos significados semanticos (explicitos), isto €, dos
significados usados pelos estudantes-treinadores para se expressarem por meio da linguagem)
e latentes (implicitos, ocultos); ¢) o processo de codificacdo e desenvolvimento de temas; d)
utilizar o paradigma de pesquisa Interpretativo-Construtivista-Hermenéutico e o design
metodologico do modelo interativo de pesquisa (BRAUN; CLARKE 2006, 2020).

O processo indutivo da TA implica, de acordo com Braun e Clarke (2022), em um
sentido de analise fundamentada e baseada nos dados obtidos, em que as premissas do
paradigma, da epistemologia e da ontologia inevitavelmente esclarecem a analise. A respeito
do processo dedutivo, os autores destacam que as pesquisas e teorias existentes fornecem uma
lente pela qual observamos e analisamos os dados e acarretam na exploracdo de temas, padroes
e categorias determinados a priori.

Em relacdo ao paradigma construtivista, a técnica da TA permitiu compreender como
determinadas experiéncias, situagdes, eventos, realidades e significados operavam e
influenciavam o discurso e as crenc¢as dos estudantes-treinadores. Nesse sentido, o uso da TA
sob a perspectiva construtivista pressupde que os significados e as experiéncias foram
socialmente construidos e reproduzidos, ao invés de serem indissocidveis aos individuos. Além
disso, o enquadramento critico implica na teorizacdo dos contextos socioculturais e das
condi¢des estruturais que possibilitam os relatos de experiéncias dos individuos (BRAUN;
CLARKE, 2006, 2022).

Como abordagem procedimental da TA foi utilizada a abordagem reflexiva que
envolveu o desenvolvimento posterior de temas com base em codigos, que foram conceituados
a partir do padrao das experiéncias e informagdes citadas pelos estudantes-treinadores
(BRAUN; CLARKE 2020). A abordagem reflexiva da TA enfatiza a importancia da
subjetividade do pesquisador como um recurso analitico e, seu envolvimento reflexivo com a
teoria, os dados e a interpretagdo (BRAUN; CLARKE 20202). Como técnica, a analise tematica
reflexiva significa que pode ser realizada com o suporte de diferentes teorias e presuncoes
paradigmaticas e epistemologicas, pode utilizar diferentes orientacdes para interpretar os dados
(l6gica dedutiva e indutiva), codifica-los e desenvolver os temas.

O desenvolvimento dos temas exigiu uma tarefa analitica (minuciosa) e interpretativa

por parte do pesquisador. Logo, os temas emergiram fundamentados nas crengas, habilidades,
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valores e experiéncias (académicas, pessoais e profissionais) do pesquisador. Assim, 0 processo
de codificagdo dos dados foi submetido a capacidade do pesquisador em aprofundar-se em
relacdo a compreensdo dos dados. Os temas foram identificados a um nivel das dimensdes
semantica ou explicita e latente ou interpretativo. No que concerne a primeira, os temas foram
identificados por meio dos significados explicitos das palavras, expressoes e das falas dos
estudantes-treinadores BRAUN; CLARKE, 2006). Nesse entendimento, o pesquisador nao
investigou nada para além do que foi relatado nas entrevistas semiestruturadas e no RTL. Nessa
dimensdo, o processo envolveu uma progressdo da descricdo dos dados, na qual foram
organizados e apresentados os padrdes identificados nos conteudos semanticos, sendo
resumidos para facilitar a interpretagdo, onde houve uma tentativa de teorizar o valor dos
significados amplos dos padrdes encontrados, mediante a relacdo com a literatura da AEP, das
crengas e das experiéncias prévias (BRAUN; CLARKE, 2006).

Sobre a segunda dimensdo, em contraste, a TA na perspectiva latente foi para além do
conteudo semantico dos dados, iniciando com a identificagdo de ideias implicitas, presungdes,
conceitos, crencas e ideologias, que foram teorizados como modeladores e esclarecedores do
conteudo semantico dos dados (BRAUN; CLARKE, 2006). Essa dimensao, implicou no desejo
do pesquisador em identificar as caracteristicas que pudessem esclarecer a forma e os
significados atribuidos aos dados implicitos. Assim, entende-se que a TA latente desenvolveu
os temas com base na interpretacdo subjetiva do pesquisador e, as analises que se
desenvolveram nao foram apenas descritivas, mas sim interpretativas por ja estarem teorizadas
(BRAUN; CLARKE, 2006).

A TA reflexiva envolveu 6 etapas (Figura 7), conforme recomendacdes de Braun e
Clarke (2006, 2020): 1) Familiarizagcao com os dados; 2) Codificagao inicial; 3) Identificacao
de temas emergentes; 4) Revisdo e desenvolvimento dos temas; 5) Defini¢do e nomeacao dos

temas; e 6) Producao do relatorio.
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Figura 7 — Mapa conceitual das fases da analise Tematica Reflexiva
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Fonte: Elaborado pelo pesquisador, com base em Braun e Clarke (2006).
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A Fase I de familiarizagdo com os dados teve inicio quando o pesquisador realizou a
coleta de dados, respectivamente, da entrevista semiestruturada I, do RTL e da entrevista
semiestruturada I1. Na sequéncia, o pesquisador providenciou as transcri¢des de todos os dados.
Durante a etapa de coleta de dados, o pesquisador coletou todas as informagdes por meios
interativos, ou seja, a analise dos dados comecou com base em alguns conhecimentos a priori
sobre a teoria da AEP e suas fontes, bem como alguns questionamentos, interesses e
pensamentos analiticos iniciais. Para além disso, o pesquisador aprofundou-se intensamente nos
dados coletados, com o intuito de dimensionar a profundidade e a amplitude da familiarizagdo
com os dados. Esta “imersao” envolveu, conforme destacam Braun e Clarke (2006), uma leitura
repetida dos dados e de modo ativo na procura por significados e/ou padroes. Antes de iniciar
a codificagdo dos dados, o pesquisador leu 3 vezes as transcrigdes dos dados, o que facilitou o
desenvolvimento de ideias a respeito da identificagdo de padrdes e da compreensao dos
significados. Conforme realizava as leituras, o pesquisador moldava e estruturava seus
pensamentos, a partir de anotagdes de possiveis ideias para serem desenvolvidas e refinadas em
fases subsequentes da TA.

Na Fase II de codificagdo inicial, houve a preocupagao da producao inicial de codigos a
partir dos dados. Tais codigos identificaram as caracteristicas dos dados, sejam eles do contetido
semantico ou latente, que foram interpretados, sob a dtica do pesquisador, como interessantes
e referem-se, conforme salienta Braun e Clarke (2006), o segmento ou elemento mais basico de
um dado ou informagao bruta que podem ser avaliados de forma significativa em relagdo ao
fendomeno. O processo da codificacdo fez parte da analise dos dados, em que as informagdes
foram organizadas em grupos de significados (MILES; HUBERMAN, 1994; BRAUN;
CLARKE, 2006). Para Braun e Clarke (2006), o processo de codificacdo ndo pode ser
confundido com unidades de analise, na qual o desenvolvimento dos temas ocorrem na analise
interpretativa dos dados e em relacdo aos argumentos sobre o fendmeno que estd sendo
investigado.

O pesquisador trabalhou sistematicamente por todo o conjunto dos dados (data set),
atribuindo uma completa atencdo igualitdria para cada segmento e, identificou/interpretou
aspectos interessantes nos dados, que formaram a base de temas repetidos. Iniciou-se aqui, uma
conceituagdo geral dos padrdes e dos relacionamentos entre os dados, para nao ignorar possiveis
tensdes e/ou inconsisténcias que poderiam existir dentro e entre os fragmentos de dados. Optou-
se por utilizar o software NVivo 12 Plus para codificar os dados. Para tal, o pesquisador
codificou os dados marcando e nomeando partes de textos (transcricdes) em fragmentos de
dados. Assim, nesta fase, codificou-se inicialmente, conforme destacam Braun e Clarke (2006):

a) o maximo de temas/padrdes potenciais o possivel; b) fragmentos/extratos de codigos
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abrangentes, isto €, os fragmentos foram envolvidos de situagdes e dados pertinentes para evitar
a perda de contexto; e c) fragmentos individuais de dados em diferentes temas, ou seja, os
extratos dos dados foram descodificados e codificados a quantidade de vezes necessaria para
realizar a codificagdo (uma ou mais vezes).

A identificacdo de temas emergentes compreendeu a Fase III, a qual foi realizada
quando todos os dados ja estavam inicialmente codificados, listados e identificados. De acordo
com as recomendagdes de Braun e Clarke (2006), o pesquisador reorientou a analise em um
nivel mais amplo dos temas ao invés de codigos, ou seja, essa fase envolveu a classificagdo dos
diferentes codigos em temas potenciais e, o agrupamento de todos os fragmentos codificados e
relevantes dentro dos temas identificados. Considerou-se, para tanto, que os codigos distintos
poderiam combinar-se para formar temas abrangentes. Nesse momento, houve a preocupacao
de classificar os diferentes codigos em temas, representando visualmente em mapas mentais.
Além disso, o pesquisador testou os diferentes cédigos em varios temas antes de classifica-los
e organiza-los.

Um aspecto a ressaltar ¢ que esta fase considerou a existéncia de relagdes entre os
codigos e os diferentes niveis dos temas (temas centrais preponderantes/globais e subtemas)
(BRAUN; CLARKE, 2006). Ao final desta fase, o pesquisador construiu uma colegdo de temas
candidatos, os quais foram verificados em relacdo ao conjunto de dados para determinar se
mostravam um relato convincente dos dados e se respondiam as questdes de pesquisa. Embora
seja notorio o senso de significancia dos temas individuais, nenhum tema foi abandonado neste
ponto de andlise, pois sem conhecer e olhar para todos os extratos em detalhe seria impossivel
considerar que todas as categorias manter-se-iam ou teriam que ser combinadas, refinadas,
separadas ou descartadas (BRAUN; CLARKE, 2006) .

Outro aspecto importante ¢ que as fases da TA envolvem um movimento constante, para
frente e para trds com todo o conjunto dos dados, na qual a flexibilidade ¢ parte integrante da
analise para melhor adequar-se as questdes e objetivos da pesquisa (BRAUN; CLARKE, 2006).
Assim, a TA ndo pode ser entendida como um processo linear, em que o pesquisador se move
de uma fase para outra. Ao invés disso, o processo precisa ser recorrente, onde é necessario
avancar e recuar na analise a todo o momento e por todas as fases, sendo entdo um procedimento
realizado ao longo do tempo (BRAUN; CLARKE, 2006).

A Fase IV de revisao e desenvolvimento dos temas concentrou-se no refinamento do
conjunto de temas candidatos. Durante esta fase constatou-se que alguns temas ndo eram
necessariamente temas, alguns necessitavam unir-se € outros tiveram que separar-se em temas
distintos. Braun e Clarke (2006) ressaltam que devem existir distingdes claras e identificaveis

entre os temas, isto €, os dados dentro dos temas devem ser coerentes e significativos. O
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pesquisador adotou as regularidades frequentes nos dados como critério de julgamento e de
coeréncia das categorias desenvolvidas, cujas regularidades puderam ser representadas e
classificadas em categorias. Na padronizacao das categorias, adotou-se 2 critérios apontados
por Patton (1990): a) homogeneidade interna, que correspondeu a extensdo na qual uma
determinada categoria manteve-se unida ou encaixada de maneira significativa; b)
heterogeneidade externa, que equivaleu a medida em que as diferengas entre as categorias foram
evidentes.

O desenvolvimento desta fase envolveu 2 niveis de revisdo e de refinamento dos temas.
O primeiro compreendeu a revisdo no nivel dos extratos de dados codificados, ou seja, o
pesquisador precisou ler todos os extratos reunidos para cada tema, para considerar se eles
formavam um padrao coerente. Apds analisar se os temas candidatos apresentaram um padrao
de coeréncia, seguiu-se para o segundo nivel. Contudo, os temas que ndo denotaram um padrao
de coeréncia tiveram que ser descartados e/ou reformulados. Para além isso, tentou-se, antes de
remover qualquer extrato de dados, encaixa-los em algum tema ja existente. Assim, o segundo
nivel somente foi iniciado quando os temas candidatos contemplaram adequadamente os
recortes dos dados codificados e que havia mapa tematico candidato (BRAUN; CLARKE,
2006). O segundo nivel envolveu um procedimento similar, mas desta vez em relagdo ao
conjunto de dados. Deste modo, julgou-se a validade dos temas individuais em relagdo ao
conjunto de dados como um todo, mas também se mapas tematicos candidatos refletiram com
precisao os significados evidentes no conjunto de dados como um todo (BRAUN; CLARKE,
2006). Ao final desta fase, o pesquisador possuia uma ideia razoavel e justa de como eram os
diferentes temas, de que como eles encaixavam-se € uma visao global dos temas em relagdo aos
dados.

A Fase V de defini¢do e nomeacdo dos temas iniciou quando o pesquisador tinha
desenvolvido um mapa tematico satisfatorio dos dados. Neste ponto, os temas foram
representados para a analise apds serem definidos e refinados (BRAUN; CLARKE, 2006), que
compreendeu a identificagdo da esséncia do significado de cada tema e a determinagdo de quais
aspectos cada tema captura.

Para cada tema individual que foi determinado, efetuou-se uma anélise detalhada e
aprofundada. Além de identificar a esséncia de cada tema, foi necessario analisar o significado
mais amplo de como os temas se encaixavam no relato dos dados e as relagdes com as questdes
da pesquisa, para assegurar que ndo ocorreu muita sobreposicdo entre os temas (BRAUN;
CLARKE, 2006). Para tanto, considerou-se os temas em si e, cada tema em relagao aos outros.
Como parte do processo de refinamento, o pesquisador identificou e investigou, em cada tema,

a existéncia ou nao de subtemas. Os subtemas foram tteis para proporcionar estrutura a um
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tema particularmente amplo e complexo, mas também para demonstrar a hierarquia dos
significados dentro dos dados (BRAUN; CLARKE, 2006).

Os temas e subtemas, determinados ao final, resultaram do processo de refinamento que
havia sido inicialmente apontado nas fases anteriores. Ao final da Fase V, ficou evidente a
esséncia dos temas, em que o pesquisador conseguiu apontar a extensdo e o conteido de cada
em poucas frases. Da mesma maneira, atribuiu-se nomes para cada tema, representando-os de
forma concisa e categorica, com o intuito de fornecer um senso sobre a relevancia dos temas.

A Fase VI de producdo do relatdrio foi iniciada quando havia um conjunto de temas
completamente desenvolvidos. Nesta fase, Braun e Clarke (2006) recomendam que ¢
importante que a andlise, a redagdo e os extratos de dados sejam realizados de forma concisa,
coerente, logica e ndo repetitiva, para que seja interessante o relato da historia que os dados
contam, dentro e entre os temas. Acrescentam que a produgdo do relatorio necessita fornecer
evidéncias suficientes dos temas dentro dos dados, ou seja, o relatério precisa fazer mais do que
apenas fornecer dados. Os extratos necessitam ser integrados numa narrativa analitica que
ilustre de maneira convincente a historia que se estd contando sobre os dados, cuja narrativa
precisa ir para além da mera descri¢do dos dados, argumentando e justificando as relagdes com

as questoes de pesquisa (BRAUN; CLARKE, 2006).

3.11 GARANTIA CIENTIFICA DOS DADOS

Com base no paradigma de pesquisa interpretativo-construtivista-hermenéutico, que
supde uma ontologia relativista (existem realidades multiplas), uma epistemologia subjetivista
(o pesquisador e os estudantes-treinadores trabalharam juntos na criacdo das compreensdes dos
dados) e um conjunto naturalista (no mundo natural) de procedimentos metodologicos, os
achados desta tese de doutorado garantiram um rigor cientifico do processo investigativo, ao
adotar diferentes estratégias para assegurar a qualidade cientifica, com base nos seguintes
critérios: credibilidade (validade interna), transferibilidade (validade externa), confiabilidade
(fidedignidade) e confirmabilidade (objetividade) (DENZIN; LINCOLN, 2017).

O rigor cientifico nas pesquisas qualitativas tem sido debatido e enfatizado a partir de
um olhar que introduziu uma nova perspectiva e linguagem (DENZIN; LINCOLN, 2017). Guba
e Lincoln (1985) recontextualizaram a fidedignidade e validade nas pesquisas qualitativas a
partir da linguagem quantitativa da objetividade, validade interna, validade externa e
fidedignidade sob a égide da confiabilidade.

O rigor cientifico € baseado, de acordo com Stringer (2007), em verificacdes a fim de

assegurar que os resultados da pesquisa sejam confiaveis. Para o autor, os resultados ndo devem
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refletir meramente perspectivas pessoais, vieses e visdes de mundo do pesquisador, da mesma
maneira que nio tém de ser fundamentados em analises superficiais e simplistas das questdes
de pesquisa. As verificagdes da confiabilidade sdao designadas para garantir que os
pesquisadores tenham estabelecido rigorosamente a veracidade, autenticidade ou a validade das

informacdes e andlises que emergiram com base nas etapas da pesquisa (STRINGER, 2007).
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Figura 8 — Técnica e estratégia utilizada para a garantia do rigor cientifico da pesquisa
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Fonte: Elaborado pelo pesquisador, com base em Stringer (2007) e Denzin e Lincoln (2017).
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A credibilidade diz respeito a plausibilidade, isto €, a legitimidade e a integridade da
pesquisa (STRINGER, 2007). Para atendé-la, adotaram-se os seguintes procedimentos:
engajamento prolongado dos estudantes-treinadores, bem como do pesquisador na busca por
responder as questdes da pesquisa; triangulagdo de diferentes fontes de dados; checagem das
informacdes pelos estudantes-treinadores; checagem da andlise dos dados por meio de reunides
com o orientador e coorientador; reflexdo do pesquisador; descri¢do fidedigna das experiéncias
e informacdes citadas pelos participantes.

O engajamento prolongado do pesquisador na investigacdo foi favorecido pela
dedicacdo integral ao curso de doutorado e aconteceu de modo remoto com os participantes,
pelo fato da coleta de dados ocorrer durante um semestre letivo em que as aulas do curso de
bacharelado em EF foram realizadas por meio de recursos da educacgdo digital, devido as
restrigoes causadas pela Pandemia do COVID-19. Além disso, salienta-se que o pesquisador ja
possuia experiéncias anteriores sobre a tematica investigativa da AEP, bem como do contexto
da FI universitaria em EF, seja como estudante de graduacgao, de p6s-graduagao e pesquisador
da area. A convivéncia com o orientador desta tese, da mesma maneira que o coorientador
favoreceram o estabelecimento da confianga para a realizacao da investigacao, assim como o
alinhamento dos procedimentos e das estratégias de planejamento, condugdo e avaliagdo
adotadas durante o processo.

A triangulagdo das fontes de informagdo foi incorporada como estratégia para reforcar
a credibilidade da pesquisa. A inclusdo de diferentes fontes de informagdo, nomeadamente as
entrevistas semiestruturadas I e II e o RTL, permitiu ao investigador identificar/clarear os
significados por meio de diferentes maneiras que o fendmeno da AEP e suas fontes foram
percebidas.

A checagem intrapesquisador representou a constante revisdo das interpretagdes
realizadas na pesquisa pelo proprio pesquisador, mediante as reflexdes sistematicas a respeito
de sua atuagdo, dos procedimentos e dos resultados encontrados. Além disso, o pesquisador
empenhou-se na realizagdo de leituras frequentes sobre a AEP de treinadores e de estudantes-
treinadores e a respeito das perspectivas tedricas e metodologicas.

A checagem interpesquisadores consistiu na apreciacdo das informagdes coletadas por
dois pesquisadores especialistas, com notavel experiéncia investigativa na tematica investigada.
O orientador ¢ o coorientador auxiliaram em todo o processo, inclusive na verificagao das
categorias de analise obtidas pelo pesquisador, a fim de se alcangar uma concordancia mutua
sobre os resultados.

No que corresponde a checagem participante, os estudantes-treinadores foram

convidados a participar da checagem (validagdo das declaragdes) das informagdes produzidas.
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Para tanto, as transcrigoes das entrevistas ¢ do RTL foram encaminhadas aos estudantes-
treinadores para validacdo, podendo remover ou acrescentar informacdes que julgassem
pertinentes para melhor representar suas intengdes e perspectivas. Além disso, os estudantes-
treinadores foram indagados durante a condu¢do do RTL se havia alguma experiéncia que eles
gostariam de acrescentar ou remover e, se as mesmas estavam alocadas no periodo de tempo
corresponde ao acontecimento do fato.

A andlise de casos diversos teve como critério o principio da inclusdo de todas as
perspectivas dos estudantes-treinadores, optando assim por nao escolher uma em detrimento de
outra. Sobre a adequacgdo referencial, os conceitos e ideias que emergiram da pesquisa
refletiram as experiéncias e situagcdes que foram mencionadas pelos estudantes-treinadores, da
mesma maneira que atenderam aos principios e preceitos de estudos anteriores realizados sobre
a tematica da FI em EF e da AEP.

A transferibilidade estd associada a extensdo na qual os achados desta pesquisa podem
ser aplicados em outras situacdes e contextos (STRINGER, 2007). Para garanti-la, realizou-se
uma detalhada descricdo dos procedimentos metodologicos adotados, em especial a coleta,
analise e interpretagdo dos achados.

A confiabilidade diz respeito ao quanto as pessoas podem confiar nos procedimentos e
métodos utilizados nesta pesquisa (STRINGER, 2007). Nesse sentido, o pesquisador
empenhou-se em realizar uma descricdo detalhada de todas as etapas realizadas, a fim de
assegurar aos leitores uma base mais precisa ao julgamento da confiabilidade.

A confirmabilidade representou a capacidade do pesquisador em confirmar que os
procedimentos metodologicos e os resultados descreveram realmente os achados da pesquisa.
Para tanto, buscou-se de forma clara evidenciar todos os percursos da pesquisa (introdugao,

método, resultados e discussao) e as falas/perspectivas dos estudantes-treinadores.
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4. RESULTADOS

As evidéncias encontradas com os participantes da pesquisa sdo apresentadas em
topicos, nomeadamente sobre as experiéncias motoras e pedagogicas dos estudantes-
treinadores, fontes de desenvolvimento da autoeficicia pedagdgica geral e fontes de
autoeficacia pedagogica relacionadas as dimensdes de ensino do modelo de treinadores. A
preocupacao foi descrever as experiéncias, as situacdes e as fontes de informagao que, juntas,
formaram a AEP dos estudantes-treinadores, seja em relagdo a AEP geral ou a respeito das

dimensdes do modelo de Feltz et al (1999), conforme ¢ demonstrado na Figura 9.
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Figura 9 — Mapa conceitual sobre o desenvolvimento da autoeficacia pedagogica dos estudantes-treinadores
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Fonte: Elaborado pelo pesquisador, 2022.
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4.1 AS EXPERIENCIAS MOTORAS E PEDAGOGICAS DOS ESTUDANTES-
TREINADORES

4.1.1 As experiéncias de Santiago

As interagdes com o estudante universitario “Santiago”, durante o periodo de realizagdo
do Rappaport TimeLine (RTL) e da entrevista semiestruturada I (APENDICES B e C),
permitiram realizar uma descri¢do detalhada sobre suas experiéncias, que em seu entendimento
contribuiram para a constru¢cdo de crencas de AEP para ensinar os esportes e, para ser um
treinador de esportes coletivos (Figura 10). Apods a andlise das declaragdes de Santiago, um
jovem de vinte e dois anos, verificaram-se situagdes favoraveis para o desenvolvimento das
crengas de AEP, da mesma maneira experiéncias especificas de aprendizagem e, marcantes que

aconteceram durante a infancia, adolescéncia e na universidade.
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Figura 10 — Linha do tempo das experiéncias motoras e pedagogicas de Santiago
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Fonte: Elaborado pelo pesquisador, 2022.
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4.1.1.1 Primeiros contatos com o esporte durante a infancia

Os primeiros contatos com o esporte de Santiago aconteceram quando ele ganhou sua
primeira bola. Na época, brincava na “rua”, jogava “travinha fechada” até o entardecer, era a
maior diversdo. Até os 7 anos de idade, Santiago participava de escolinhas de futsal, porém
devido a um problema de satde e o receio de seus pais por continuar a jogar futsal sem estar
recuperado da doenga, fez com que seus pais procurassem outra alternativa esportiva, no caso
0 judd para auxiliar no tratamento da bronquite. Apos, aproximadamente 4 anos treinando e
competindo no judo e, principalmente, por ter se recuperado da doenga, Santiago pode retornar

a fazer aquilo que mais gostava, que era jogar futsal/futebol, conforme comentou:

Entdo eu brincava na rua, brincava para caramba mesmo! Mas eu tinha bronquite ai
eu ndo treinava futsal porque minha méae e meu pai tinham medo dessa bronquite
desencadear, entdo eu ndo tinha essa no¢do. Ai me matricularam no Judé e eu fui
fazendo judd e minha bronquite foi sumindo. Entdo ndo tive mais ataque de bronquite
nem nada. Ai meu pai chegou com a opgao: “vocé quer largar o judo e ir para o futsal”?
Eu falei: “eu quero”! Apaixonado pela bola né, “quero, eu quero”! Larguei o judo e
fui jogar bola.

Naquela época, em sua opinido, um dos melhores momentos quando treinava e competia
no futsal e no judo era o periodo de competicdes. Santigo destaca ainda que no judo isto era

mais latente por ser um esporte individual:

Competir, competir era tudo! Aquele nervosismo, frio na barriga antes, vou perder,
vou ganhar. No judd era mais vivo, porque era eu contra 0 oponente porque nao
dependia dos outros, era mais vivo essa competicdo. Perdia uma luta, tomava
Feedback e voltava para luta e ganhava um round, esse momento de virar uma luta
era muito bom!

Pode-se dizer que Santiago teve uma infancia repleta de oportunidades esportivas,

porque além do futsal/futebol e do judd praticou volei por 12 meses e fez natagao por 6 meses.

4.1.1.2 A vida esportiva durante a adolescéncia e o periodo anterior a entrada na graduagdo

Nesta fase da vida de Santiago, por volta de seus 11 anos de idade, comegou a treinar
futebol de campo até os 15 anos de idade e, em seguida, iniciou os treinamentos no futebol 7.
Santigo acredita que essas experiéncias foram muito importantes “[...] as maiores experiéncias
foram no futebol 77, porque ele considera que teve Otimos treinadores: “[...]Jforam muitas

experiéncias e meus treinadores eram muito bons, me ensinaram muitas coisas, foram 6timos”.
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Até o periodo de ingresso na universidade, Santiago participava de ligas regionais de
futebol 7 e, proximo de seus 18 anos de idade, o foco foi o vestibular para o curso de
bacharelado em Educacao Fisica. Durante aproximadamente os 4 anos que treinou o futebol 7,
concomitantemente jogava futebol amador aos finais de semana. No caso do futebol de campo
amador, como ndo havia treinamento, ressaltou a oportunidade de competir e de relacionar-se

com atletas mais experientes, conforme relato a seguir:

Em relagdo ao amador ndo tinha treinamento, tinha competi¢@o aos finais de semana.
A tnica coisa que eu poderia passar é sobre o vestiario. Porque tem vestiario que é
muito importante a parte da ora¢do, do comprometimento, da concentrag@o, que ¢
importante ndo deixar as pessoas na mao que ¢ importante te comprometimento. Entdo
essa parte do vestiario eu levaria para os meus treinos.

4.1.1.3 O papel da familia na iniciagcdo esportiva

A familia sempre foi muito importante para Santiago, desde o comeco de sua infancia
quando teve que fazer esportes que auxiliassem em sua recuperagdo da bronquite, seus pais o
apoiaram. Depois, durante a fase que treinava e competia no judo, esporte que contribuiu para
sua recuperacao, seus pais o apoiavam da mesma maneira. E isso se repetiu até quando Santiago

largou o judo e foi para o futsal, conforme relatou:

[...] E o jud6 muita gente me apoiou na época, porque eu era bom. Entdo muitos
parentes me apoiavam mais no judé do que no futebol, porque eu era muito bom.

[...] E minha familia me apoiava bastante no judo ¢ me permitiram escolher em ir para
o futsal.

Quanto ao futebol, Santiago comentou que teve primos que foram atletas e que sempre

0 apoiavam e tentavam orienta-lo de alguma maneira, conforme excerto a seguir:

[...] Futebol eu me espelho até hoje, eu tenho primos que viraram profissionais.

[...] Em relacdo aos treinos eles diziam “se tu quer ser jogador tu ndo pode ficar s6
treinando aqui dessa forma, tu tens que procurar um clube com maior visibilidade.
Eu tenho um desses primos que chegou até o profissional, mas nao foi em diante, teve
que parar, e ele hoje ¢ formado em Educagao Fisica e a gente compartilha treinos e
tudo.

4.1.1.4 Experiéncias significativas na universidade durante o curso de bacharelado em

Educacao Fisica

Durante o curso de bacharelado em Educacgdo Fisica, sem duvidas, Santiago soube

aproveitar tudo que uma universidade publica pode oferecer, sendo contemplado até mesmo
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com uma bolsa de extensao logo no inicio do curso. Desde o inicio do curso de bacharelado,
procurou acumular e experimentar uma diversidade de experiéncias, dentre elas destacaram-se
os projetos de extensdo, os grupos de pesquisa, os cursos/eventos, os estagios e, € claro, as

disciplinas da graduacdo, conforme mencionou:

Eu acredito que a principal experiéncia aconteceu na disciplina de futsal e depois o
projeto do atletismo, na sequéncia a disciplina de futebol e por fim, a experiéncia de
treinar a equipe feminina para os jogos universitarios (JUCs).

4.1.14.1 As disciplinas do curso de bacharelado

Segundo Santiago, foi muito importante ter, logo no inicio do curso, a disciplina de
esportes de futsal. A partir desta disciplina comegou a melhor entender sobre praticas
pedagbgicas para ensinar os esportes para os atletas, o que parece ter influenciado as demais

experiéncias ao longo do curso, conforme suas palavras:

Foram muitas experiéncias e o professor mostrou como proporcionar algumas coisas
para os atletas. Por exemplo, muitas atividades eu ja tinha feito, enquanto atleta, mais
ndo sabia como passar para alguém. Entdo ali foi tudo ensinado, de como passar para
alguém, como refletir na cabega de alguém de como ela tem que fazer. O professor
disse tudo aqui que a gente nao percebe, por exemplo: muitos alunos que a gente vai
dizer “tu vai dar o passe e sair para a direita” e alguns vao entender. Em outros tu vai
ter fazer o aluno executar (ou seja, fazer o passe) para ele entender. E outros alunos,
s6 de olhar eles ja vao entender. E muito disso tu ndo vé na faculdade, os professores
ndo dizem nada. Entdo esse professor disse que se a gente ndo ensinar das trés formas
eles ndo vao entender. E ele deu esse estralo assim, e eu tive isso na segunda fase,
entdo foi antes do atletismo, do JUCS, de todas as outras experiéncias.

Entdo por isso eu coloco ela como a principal experiéncia nesse periodo, por que foi
ali que me deu esse estralo de como ensinar e de pensar em varios modos de ensinar.
Em todos os meus planos de aula eu penso dessa forma. E ele ensinou também que tu
ndo pode passar um treino muito facil para o teu atleta, mesmo que te gradue do facil
para o dificil, o treinamento nunca pode ser muito facil para o atleta. Tanto nivel de
dificuldade como de intensidade daquela tarefa.

[...] E ele fez a gente refletir sobre tudo isso. Tem que pensar em tudo isso na hora de
montar um plano, de como tu vai adaptar as atividades. Foi a experiéncia mais
produtiva!

De maneira semelhante, a disciplina de futebol contribuiu bastante para o aprendizado
pedagbgico de Santiago. Nas aulas praticas, com frequéncia, varios treinadores vinham passar

treinos para os estudantes-treinadores.

Na disciplina como o Juliano ja formou muita gente, nés tivemos varios dias que as
aulas praticas foram com treinadores. Tanto o Gabriel do Avai, quanto alguns meninos
do Figueirense, entdo teve algumas vezes que ele proporcionou bastante contetido
pratico e isso serve até hoje né.
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Os projetos de extensao

Os projetos de extensdo t€m sido considerados uma importante experiéncia na formagao

universitaria, geralmente, prolongada dentro da universidade publica e que, por este motivo,

possibilita aos estudantes experiéncias logo no inicio da vida académica. Sobre este ponto,

Santiago teve a oportunidade de participar do projeto de extensdo do Atletismo Adaptado logo

que ingressou no curso de bacharelado. Para ele, esta foi uma oportunidade de aplicar os

conhecimentos adquiridos na disciplina de futsal, de juntar a teoria com a pratica em diversas

situagdes de aprendizagem:

Essa experiéncia estd em segundo lugar, porque eu tive a aula de futsal antes. Entdo
eu ja tinha um pensamento de como ensinar antes de chegar no projeto. Os feedback
do treinador que estava ali com a gente foram muito importantes e, se ndo fosse ele,
mesmo com o pensamento da aula de futsal, muita coisa a gente ia passar errado. E
ele sempre corrigia e ensinava a gente. Entdo foi juntar a teoria com a pratica!

[...] Posso dizer que era um auxiliar técnico, porque tinha um treinador formado que
montava as aulas ¢ nds passavamos os exercicios para a maioria dos atletas. Alguns
atletas que eram mais ligados ao treinador ele passava os exercicios, outros ele deixava
a gente tomar conta deles e, muitas vezes os atletas mais avangados agente preparava
os educativos para a melhora dos atletas, no caso apenas para aqueles que ja estavam
a mais tempo.

Um outro projeto que Santiago teve a oportunidade de participar foi o de treinar a equipe

de futebol feminina que iria representar a instituicdo em uma competicao estadual (JUCs). Neste

projeto, Santiago juntamente com outro colega tiveram a oportunidade de treinar a equipe por

5 semanas, considerada uma 6tima oportunidade pedagégica de aprendizagem.

4.1.143

[...] eu tive com a equipe feminina de Futebol da UFSC. Que na primeira participacao
delas no JUCs, eu e um amigo meu nos coordenamos a equipe no caso. Eu e ele
coordenamos antes de ir para o JUCs e ele coordenou na parte do JUCs. Dai nds
ficamos, eu acho que um periodo de 5 semanas treinando elas no periodo “pre-
competicdo” e, elas foram para os JUCs na primeira participagdo como equipe
feminina da UFSC no JUCs.

[...] o professor Juliano teve a oportunidade de tocar este projeto, mas ele achou que
ndo teria tempo de tocar e de preparar as meninas. Entdo ficou meio parado, elas ndo
teriam oportunidade nenhuma, dai meu amigo que ja era vinculado a SESP, chegou e
perguntou para mim se eu teria vontade de ir com ele 14, de experimentar. E eu falei
“vamos la, vamos tentar pelo menos”.

[...] Posso dizer que em parte eu fui técnico, em parte fui auxiliar também. Tinha dias
que ele era o responsavel e ele ano poderia ir, entdo eu tomava as rédeas do
treinamento, tinha vezes que eu ndo poderia ir entdo ele tomava as rédeas do
treinamento. Mais ou menos no mesmo sentido que o projeto de extensao, porém sem
um professor ali com a gente. S6 estava nos dois, até na preparacao fisica.

Projetos de pesquisa vinculados a extensao
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Um fator que facilitou a aprendizagem pedagogica de Santiago foi o fato de o projeto

de extensdo ser vinculado a pesquisa, por acontecer em varios dias da semana e por um longo
periodo de tempo. Assim, a pesquisa complementava o projeto, sendo, portanto, outra valiosa

situacdo de aprendizagem.

Foi bastante tempo, foi um ano vivenciando toda segunda, quarta ¢ sexta-feira. Eu
vivenciava aquilo e na terca a pesquisa que fazia pensar bastante também. Entdo, foi
a extensao que me proporcionou uma das melhores experiéncias.

4.1.1.4.4 Bolsas de estudos

Outro aspecto fundamental para o engajamento de Santiago nas atividades oferecidas
pela universidade foi, de fato, ter recebido auxilio de bolsas vinculadas aos projetos de extensao
e de pesquisa. Nestes projetos, ele pode exercer a fungdo de treinador, pode relacionar-se com
outros estudantes, treinadores e, ainda, teve a chance de apresentar um trabalho académico em

um congresso cientifico.

Eu ja fui contemplado com bolsa de extensdo e ainda sou contemplado com bolsa de
estudos da UFSC.

Eu fui aluno, quero dizer aluno ndo, eu participei no projeto de extensdo de atletismo
adaptado na pista de atletismo.

[...] teve experiéncias onde o professor ndo poderia estar e, ficou eu mais um outro
bolsista, ou um bolsista sozinho, no caso eu, ou outro, ¢ eu ja fiquei sozinho, ja tive
esta experiéncia.

[...] era bolsista da extensdo era vinculado também a pesquisa e, apareceu a
oportunidade de eu apresentar um trabalho em um congresso e ele que deu o ponta pé
de apresentar o trabalho no congresso. E eu tive a oportunidade de fazer isso.

4.1.1.4.5 Cursos e eventos académicos

A participag@o em eventos que aconteceram na universidade com treinadores de futebol
experientes, bem como com treinadores de atletismo qualificados, foi mencionada por Santiago

como uma oportunidade para adquirir experiéncias pedagogicas e vivenciar o esporte:

Na primeira ou segunda semana de aula do futebol teve um curso para treinadores na
UFSC e foi o Gabriel que ministrou esse evento ¢ o professor Juliano deu a
oportunidade para nos estarmos ali como atletas vivenciando aquilo, foi uma baita
experiéncia. Teve também ali um simpdsio de futebol, foi outra boa experiéncia que
teve ali. E durante o atletismo adaptado, teve um congresso também que me
proporcionou bastante coisa.

4.1.14.6 Os Estagios Curriculares Supervisionados (ECS)
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Ao abordar os ECS, Santiago ressaltou que o convivio com treinadores
experientes e as possibilidades de praticas pedagdgicas fizeram-no refletir sobre formas de

ensinar e cobrar os seus atletas.

Foi de estar ali na aula, de ser auxiliar do treinador, de eu corrigir alguns exercicios
dos alunos. O treinador falava: “tu vai ter que corrigir alguns exercicios ai, tu esta
livre, tu corrigi quem tu quiser, se eu perceber que tu esta inconveniente na corre¢ao
eu vou te falar, entdo fica ligado tu vai aprendendo com os teus erros”. Entdo ali, na
pratica eu pude perceber que muitas pessoas ndo gostam de ser corrigidas, mesmo
sabendo que estdo fazendo errado. Percebi que as pessoas tem suas dificuldades suas
limitagdes e € preciso saber dosar ali.

4.1.1.4.7 Experiéncias atléticas

Para Santiago, a possibilidade de ter exercido a func¢do de estudante-atleta articulou um
conhecimento sobre as necessidades e prioridades dos seres humanos com necessidades
especiais. Santiago participou como atleta guia de uma atleta com deficiéncia visual, em uma
competi¢do nacional. Além disso, Santiago era mais do que um guia, ele era treinador, “era os

olhos da atleta”.

Isso para entender o lado humano, porque eu era atleta guia de atletismo eu tinha que
entender a deficiéncia da outra pessoa também. Entdo abriu muito os meus olhos,
minha atleta era deficiente visual, tinha que ser os meus olhos os olhos dela. Muitas
das coisas que aconteciam eu tinha que passar para ela: “o estd acontecendo isso e
isso, tu vai ter que correr tantos metros, teu educativo ¢ esse”. Essa experiéncia me
abriu os olhos para ver o ser humano que esta ali, ndo so o atleta.

[...] Sim educativos, articulares, tudo era comigo, aquecimento, os coordenativos do
atletismo era comigo, alguns treinamentos especificos de corrida, por exemplo:
passava uma perna depois a outra. Nos tinhamos que estar coordenados na mesma
medida, ndo podia ser outra pessoa passando os educativos, tinha que ser eu.

4.1.14.8 A universidade e a formacao de treinadores esportivos

Ao ser questionado sobre o papel da universidade na formagao de treinadores, Santiago
foi direto: “Se tu querer sim! Se ndo querer ndo! Depende muito de ti”’! Fica evidente que a
universidade proporcionou inumeras oportunidades aos estudantes-treinadores, contudo isso
tudo depende do interesse dos estudantes. Os projetos de extensdo, cursos, eventos e até mesmo,
muitos estagios, ndo sdo obrigatorios. Nesse sentido, ele ainda destacou que ficar apenas na
formagao bésica das disciplinas poderia ndo ser suficiente para aprender a ser um treinador e,
complementou, que muitos colegas estudantes poderiam até desenvolver as competéncias para
atuar como um treinador fora da universidade, mas que no caso dele, foi dentro da universidade,

conforme verifica-se no excerto a seguir:
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[...] Se tu querer tu pode fazer ela até em Oxford, mas se tu ndo querer ndo adianta.
[...]1Isso, se ficar s0 no basico muito provavel que consiga, ndo que tu ndo va aprender,
tu vai, mas sera muito diferente de uma pessoa que vivenciou a universidade .

[...] Eu acho que dentro da faculdade, eu valorizo bastante o que eu aprendi dentro da
faculdade, algumas pessoas podem ter tido outras experiéncias fora, mas posso dizer
que eu aprendi a ser um treinador dentro da universidade, das muitas experiéncias que
eu tive as melhores foram dentro da universidade.

4.1.1.49 Experiéncias exercendo a func¢ao de treinador fora do ambito universitario

Como uma oportunidade de obter uma remuneragdo financeira adicional as bolsas
recebidas, Santiago fez um curso especifico de arbitragem de natagdo e comecou a atuar nesta
area. Desde 2019 vem atuando aos finais de semana na arbitragem em competigdes de natagdo.
Para aplicar os seus conhecimentos ligados ao futebol e ndo buscando uma remuneragdo
adicional, Santiago costuma fazer um treinamento funcional especifico a modalidade para um

grupo de amigos.

Nao, na verdade surgiu como oportunidade de uma renda extra, eu tenho um amigo
que sempre falou, “todo final de semana tem competi¢do de natacdo, todo final de
semana tu vai fazer uma renda extra”. Entdo eu fiz um curso de 36 horas e comecei a
arbitrar.

[...] Volta e meia eu chamo uns amigos e passo uns treinos assim. Quando nao estou
fazendo nada eu chamo eles ¢ passo um treino de funcional aplicado ao futebol.

Um fator que pode ter prejudicado a aprendizagem pedagogica para ser um treinador
esportivo diz respeito as restrigdes causadas pela Pandemia do COVID-19. Santiago relatou
que o estagio em gestdo e treinamento esportivo tinha tudo para ser o melhor estagio, mas que
teve que ser realizado de modo remoto. Entdo, ele acredita que por este motivo os treinos que
passava para seus amigos foram as experiéncias mais significativas naquele momento, pois
aconteceu de modo presencial. Além disso, o fato de seus amigos terem experiéncia no futebol
e a boa relagdo que tinha com eles facilitou todo o processo pedagogico, abrindo a possibilidade

de um didlogo aberto, ocorrendo frequentemente trocas de feedback e sugestdes entre eles.

O principal era o estagio de treinamento esportivo que eu estou fazendo ali EAD, eu
queria realiza-lo presencial. Entdo a experiéncia mais satisfatoria, nesse periodo, foi
passar os treinos para meus amigos, porque ali € eu e eles, ¢ presencial, entdo ali tu
tens que saber o que esta fazendo. [...] E, ali é eu e eles e eles ja possuem experiéncia,
ja treinaram futebol, entdo se eu estiver fazendo algo de errado eles falam, me
proporcionam um feedback. E alguns até ndo falam na hora, porém quando acaba o
exercicio eles falam: olha eu ja fiz este exercicio e ndo ¢ desse jeito. Mas na maioria
das vezes o feedback ¢ positivo. [...] Entdo a experiéncia mais produtiva ¢ de passar o
treinamento para meus amigos, de treinar junto, de ver a intensidade do exercicio
junto.
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4.1.2 As experiéncias de Lorelai

As interagdes com a estudante “Lorelai”, durante o periodo de realizacao do Rappaport
TimeLine (RTL) e da entrevista semiestruturada I (APENDICES B ¢ C), possibilitaram a
descricao detalhada sobre suas experiéncias motoras e académicas desenvolvidas ao longo do
tempo, que podem ter contribuido para o desenvolvimento das crencas de AEP para ser uma
treinadora de esportes coletivos (Figura 11). Ap6s a anélise das declaragdes de Lorelai, uma
jovem de vinte e um anos, verificaram-se as situagdes favoraveis para o desenvolvimento das
crencas de AEP, da mesma maneira situagdes especificas de aprendizagem e experiéncias

marcantes que aconteceram durante a infancia, adolescéncia e na universidade.



Figura 11 — Linha do tempo das experiéncias motoras e pedagogicas de Lorelai
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4.1.2.1 Primeiros contatos com o esporte durante a infancia

Como primeira lembranca de pratica corporal sistematica, Lorelai recorda da capoeira.
Esta foi praticada por quase 5 anos, desde quando era muito pequena. Ela lembra também de
sua familia indo junto com ela fazer natagao e que isso era muito bom, pois sua familia sempre
esteve presente em todos os momentos. Um fator que contribuiu para a pratica corporal da
capoeira foi o fato de ter em sua escola e também por existir um projeto perto de sua casa, no

qual seu irmao ja fazia parte também.

Foi a capoeira a lembranca mais antiga que eu tenho, eu fiz uns 4 a 5 anos treinando
capoeira quando eu era bem miudinha.

[...] Foi um pouco dos dois, porque tinha na minha escola e a gente poderia escolher
entre educacdo fisica, capoeira, ou balé. Ai eu escolhi a capoeira porque tinha uma
escolinha aqui perto de casa, entdo eu saia da escola e tinha aula em outro lugar.

[...] Tenho que voltar eu fiz natagdo quando pequena.

[...] Era muito importante a minha familia que ia junto comigo, isso era muito legal
eles estarem ali, a minha familia junto comigo em todos os momentos.

Quando indagada a respeito do papel da capoeira na forma como Lorelai ensina os
esportes hoje em dia, ela citou que a maneira como as aulas de capoeira aconteciam com
atividades em roda, ndo em fileiras, possibilitava que todos os estudantes pudessem se olhar e
conversar melhor e isso era muito bom, era algo similar que ja acontecia nas aulas de Educacao
Fisica. Para além disso, na capoeira existia sempre um fator motivacional que era trocar de

faixas.

A capoeira foi quando eu era bem pequena, eu tenho poucas lembrangas, mas eu
gostava muito de fazer e tinha aquela diferenca, que a Educacdo Fisica também tem,
a gente ficava sentado nas carteiras o tempo todo e quando chegava na hora da
Educagao Fisica ndo precisa ficar nas fileiras e sentado. E a capoeira se fazia em rodas,
todo mundo se olhando e conversando, isso foi muito bom. E também, apesar de eu
ser competitiva hoje em dia na capoeira eu ndo era, eu lutava pela luta e ndo pela
competicdo. Apesar de ndo ter essa competicao existia o objetivo de trocar de corda,
tinha aquele objetivo pessoal, vocé estava competindo com vocé mesmo.

Outra pratica corporal que teve inicio na infancia de Lorelai e que permanece até os dias
de hoje ¢ a danga. Ela ressalta que comegou cedo e que teve a oportunidade de praticar varios
estilos de danga. Questionada sobre a influéncia da danga sobre suas crengas para ensinar o
basquete, Lorelai afirmou que teve 6timos professores de danga, € que eles possuiam estilos de
ensino que davam liberdade aos estudantes, que valorizavam a fala e a participacao e, que isso
implicou na sua forma de ensinar os esportes hoje em dia. E ainda salienta que estes professores,

que foram um modelo para ela, geraram uma reflexao, fazendo com que ela pudesse discernir
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quando uma conduta ¢ muitas vezes inapropriada para ensinar os esportes, conforme

mencionado nos excertos a seguir:

Eu diria que iniciei com uns 7 anos e até os dias de hoje eu pratico, entdo ha uns 14
anos seguidos de pratica. [...] Como pratica corporal a danga sempre este junto até os
dias de hoje. Entdo comecei no balé, depois fiquei bastante tempo no Hip hop e agora
estou no forro.

[...] Eu sempre tive bons professores que sabiam o que estavam ensinando e que
queriam estar ali ensinando, que gostavam de ouvir 0s nossos feedback enquanto
alunos. Isso para mim ¢ uma maneira muito mais facil de aprender, de poder falar com
quem esta ensinando e na danga isso acontece, nos cridvamos coreografias juntos o
tempo todo, os professores davam essa liberdade. Tanto que a minha experiéncia no
hip-hop foi sempre assim, com professores que davam autonomia, mas eu lembro que
uma vez entrou um professor de axé eu acho que era bem general, tanto na conduta
como nos movimentos que era bem repetitivo as coisas assim. E isso, por um tempo
chegou até a me afastar da danca, por conta dessa metodologia que era passada.

Lorelai acrescentou que gostava de praticar futebol, chegando a jogar por algum tempo:
“[...] eu gostava muito de jogar futebol ali na escola, joguei um tempo mais nao evoluiu. O meu
irmao fazia escolinha de futebol, mas eu nao peguei o gosto. Ai eu mudei para o basquete e
peguei o gosto”! Porém, mesmo sendo um periodo curto, se comparado ao basquete, foi uma
pratica deliberada de esporte, onde Lorelai pode praticar nas aulas de Educacdo Fisica e na rua
com 0s amigos, € que isto acabou por desenvolver a sua inteligéncia motora para jogar os
esportes coletivos. Hoje ela percebe que estes momentos foram importantes, pois
proporcionaram autonomia para criar brincadeiras com a bola e para aprender a ser coletivo nos

esportes.

Foi bem curto, foi bem informal, porque na Educagdo Fisica as meninas ndo gostavam
de jogar. Entdo eu jogava com os meninos, so tinha isso na aula, e eu comecei a gostar.
Eu assistia também, eu gostava de tentar reproduzir o que eu via na televisdo. Mas
isso foi mais em carater de pratica do que treinamento, era mais a pratica pela pratica
mesmo. Foi bom que me colocou nos esportes coletivos, me fez aprender a jogar em
grupo, a ser coletivo, até entdo eu estava s6 nos individuais.

[...] eu estou lembrando da minha infincia agora, eu jogava todos os dias quando
chegava da escola, jogava golzinho de chinelos, perdia o tampao dos dedos e era uma
pratica muito recorrente, sem nenhum adulto supervisionando e hoje como adulta eu
percebo como ¢ importante uma crianga ter esses momentos.

Por volta dos 8 anos de idade, Lorelai teve a oportunidade de fazer artes circenses por
mais ou menos 12 meses em um projeto social. Neste projeto, pode desenvolver um 6timo
repertorio motor que favoreceu a sua desenvoltura nas aulas de ginastica do curso de Educagao

Fisica da universidade, bem como pode aprender a respeito da arte de ser um palhago.

[...] quando eu tinha uns 8 anos eu, por um ano acho, porque teve um circo que veio
para a minha cidade e eles abriram tipo um curso/projeto e eu por um ano fui um
artista de circo, eu era trapezista. E isso foi uma coisa que me desenvolveu muito bem
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ali na época. Esse projeto durou um ano e ndo durou mais porque néo teve incentivo
da populagdo ali, porque tinha que ter 500 criangas e eles ndo conseguiram atingir esse
objetivo porque as artes circenses ndo eram bem vistas aqui na minha cidade. Era um
projeto muito bom, eles serviam café da manha ali para gente, o meu irmdo também
fazia, ele era o palhaco no circo era muito bom.

[...] eles atendiam criancas de diferentes classes sociais, desmistificava alguns
preconceitos. Tinha 3 ramos que vocé poderia seguir: trapézio, tecidos e solo. A gente
aprendia coisas para estar utilizando na rua, em casa, como cambalhotas e tudo mais.
Quando eu cheguei na faculdade eu tive muita facilidade na aula de ginastica. Nas
aulas meus colegas diziam: vocé vai se quebrar. SO porque eu sabia fazer muita coisa
que para eles era impossivel. Além disso, no circo as artes circenses, para aprender a
ser um palhago era muito.

4.1.2.2 A vida esportiva durante a adolescéncia e o periodo anterior a entrada na graduacgado

O basquetebol foi praticamente amor a primeira vista. No inicio, a pratica do basquete
aconteceu meio que pelo acaso, mas tornou-se uma paixao que dura até os dias de hoje. O
basquete teve, desde sempre, um objetivo diferente da danga, no caso era treinar para competir.
Na época, Lorelai lembra que tinha um 6timo condicionamento fisico, apesar de no inicio nao
gostar de treinar esta parte. Por isso, hoje, Lorelai reconhece o quanto foi e ¢ importante treinar
a parte fisica, da mesma maneira que cuidar da forma como se ensina os esportes. Ela recorda
de ter um treinador muito bruto na adolescéncia e que na época ndo se importava com aquilo,
porém hoje em dia ndo aceitaria ter um treinador com aquele mau comportamento. Nesse
sentido, ela ainda argumenta que em seus treinos ela tratard a todos os atletas com respeito,

tentando sempre a0 maximo motiva-los.

[...] ai foi onde eu comecei o basquete justamente porque tinha os jogos escolares e
estava faltando gente no time e me colocaram para treinar junto com o time da cidade
sO para eu ndo fazer feio. Se eu ndo me engano foi com treze ou doze anos eu acho.
[...] Eu pratiquei por mais ou menos oito anos seguidos. Eu gostaria de ter continuado,
mas a ultima vez que eu joguei foi em 2019, onde eu tive uma lesdo, mas pretendo
voltar a jogar sim o mais breve possivel.

[...] Esse ja teve um objetivo contrario da danca porque eu entrei com o objetivo de
competi¢do, ja foi uma cobranga desde o inicio, mas foi de uma forma muito boa,
porque a danga ¢ muito subjetiva ja o basquete é pontuacdo, entdo eu sabia que teria
que ter técnica para acertar na cesta ¢ era uma motivacdo maior. O meu treinador
gostava de passar treinos fisicos para a gente, entdo ele passava sempre o treino fisico
antes do técnico para a gente jogar.

[...] E desde quando eu treinava na adolescéncia que o meu condicionamento fisico
era bom, entdo eu acho que eu faria isso nos meus treinos também de valorizar a
questdo fisica. Eu até ndo gostava quando fazia, ainda hoje eu vejo o quanto foi
importante, na hora muitas vezes vocé ndo vé o resultado do treino, mas para aguentar
40 de jogo precisa e ¢ ai que a gente percebe como ¢ importante. E tem outra coisa,
na época eu tinha um treinador muito bruto, eu até aceitava os gritos dele na época,
tinha gente que ndo aceitava, que fazia um bloqueio e tudo mais, mas se fosse hoje eu
ndo aceitaria aquilo 14. Entdo nos meus treinos eu sempre vou cuidar da forma como
eu vou falar com meus alunos, sempre tentando ser educada, para motivar eles, para
ter autoridade, s6 que com o respeito deles.
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Pelo fato de os pais praticarem corrida, maratonas, terem um grupo de corrida em sua
cidade, quando Lorelai tinha 15 anos pode treinar corrida com um atleta amigo de seus
familiares. Esta fase foi de muito aprendizado, porque seu treinador sabia como motiva-la,
como passar orientagdes, corrigi-la e entendia do assunto. Mesmo ndo gostando muito da
modalidade, o fato de ter um bom treinador fez com que ela pudesse praticar por quase um ano

a modalidade.

Eu treinei corrida comecei com uns 15 para 16 anos. Foi corrida de rua, meus pais
tinham um amigo que era maratonista entdo eu chegava e treinava da escola, que era
periodo integral e treinava a noite. Eu torcia para chover, mas eu treinei por um ano.
Eu ndo me empolgava muito, torcia para chover, porém quando estava praticando eu
ficava empolgada. O meu problema, o cara que me treinava sabia, que era o impulso
para ir treinar. Entdo ele focava nisso, me ligava: “o vamos correr hoje”, ai eu ndo
tinha como dizer ndo. Entdo essa parte do incentivo inicial eu aprendi ali na corrida
com o meu treinador, ele corria comigo, fazia todo o percurso comigo, ficava me
ligando, tentando me motivar, eu so nao sei se eu ficaria ligando para os meus atletas
para eles treinarem. Ele me dava muito feedback, ele entendia de técnica e sabia como
passar, acho que foi o tinico na corrida que fazia isso, ele dava muitas dicas, ele
percebia as coisas e ja dava um feedback.

Durante o periodo da adolescéncia e até entrar na universidade, Lorelai continuou a
dangcar, seja o hip-hop ou o axé. Foi um momento em que ela comegou a cobrar-se em demasia,
devido as competi¢cdes que participava. Este fato fez com que Lorelai reconhecesse que talvez,
naquele momento, fosse melhor ter aproveitado a danga em si e ndo as competicdes e, hoje,
caso ela fosse dar uma aula de danga, tentaria motivar seus alunos a dangarem sem se preocupar

com perfeccionismo, com opinides e competigdes.

Eu continuei fazendo hip hop, fazia axé, que eu ndo gostava muito, mas hoje vejo que
foi importante ¢ eu comecei a participar de algumas competi¢cdes de danga. Eu me
cobrava muito de estar sempre com tudo certo, com as roupas em ordem. Hoje em dia
eu vejo a danga de outra forma, se eu fosse dar uma aula para criangas eu tentaria fazer
de uma forma ndo tdo competitiva, eu diria dance para vocé ndo para os outros. E foi
por conta dessas competigdes e participagdes que eu me cobrava tanto que eu nao
curtia como eu deveria os momentos em cima do palco, porque eu estava muito
preocupada em como as pessoas iriam me ver.

4.1.2.3 O papel da familia na iniciagdo esportiva

O convivio familiar foi sem duvida alguma um fator decisivo para Lorelai iniciar a vida
esportiva e também para cursar Educacdo Fisica. Além disso, o apoio de sua familia durante
toda sua trajetdria esportiva fez com que ela despertasse o gosto pelos esportes e reconhecesse

o quanto ¢ importante o suporte familiar.
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Contribuiu muito, eu sempre estive rodeada por esportes, minha familia também, mais
a minha mae que sempre foi de academia e teve um incentivo muito grande.

[...] Mas também a questdo familiar de estar sempre frisando e conversando com meus
familiares sobre atividade fisica. E até hoje reflete muito, a familia ficar incentivando,
motivando e hoje eu sei que funciona, eu tento fazer isso com os alunos de ficar
incentivando e motivando eles. E também principalmente porque eu penso que quanto
mais pessoas fazendo atividade fisica melhor. Entdo eu tento incentivar o aluno, a
familia, para fazer com que aquela sementinha cresca, assim como ocorreu comigo.

4.1.2.4 Experiéncias significativas na universidade durante o curso de bacharelado em

Educacao Fisica

Ao comentar sobre a universidade, Lorelai destacou a estrutura fisica, os projetos de
extensdo e de pesquisa, as bolsas fornecidas e o corpo docente. Para ela, comegar o curso de
bacharelado em Educacao Fisica tendo nas disciplinas 6timos professores foi fundamental, pois
muitos estudantes tendem a desistir da universidade muitas vezes por ndo gostar do tratamento

inicial recebido.

Primeiro eu posso falar da estrutura da UFSC, eu me apaixonei. Eu tive otimos
professores logo no comego da graduagdo, que foi muito importante, porque eu vejo
que alguns amigos meus que terminaram o segundo grau comigo reclamavam dos
professores que eles haviam pego no inicio do curso, porque ndo existia aquele
acolhimento para os alunos recém chegados do ensino médio e, por isso, muitos
amigos meus desistiram logo de comego nos cursos deles.

[...] Olha a parte de ter 6timos professores, o jeito que eles davam aula, que instruiam
a gente a planejar as aulas ¢ o que eu levaria a risca, de tentar me espelhar. De todas
as experiéncias que eu tive, essa com certeza, foi a principal.

[...] O projeto de extensdo do forrd, eu dou a minha vida por ele, a danga ¢ uma
importante area de atuacdo da Educacdo Fisica, quando eu entrei eu sabia que poderia
atuar como treinadora de basquete e treinadora de danca. E o tempo que eu passei no
grupo de pesquisa no NUPAF foi muito importante e foi bem no inicio do projeto
movimenta-se, era o inicio de aplicag¢do do projeto. Entdo apesar de eu ndo ter pegado
a parte do planejamento eu peguei a parte de ir nas escolas, aplicar os questionarios ¢
de fazer as intervengdes. E isso me deu uma base muito boa de pesquisa agora na hora
de fazer o TCC.

4.1.24.1 As disciplinas do curso de bacharelado

No que diz respeito as disciplinas do curso, Lorelai salienta que foi muito impactante
saber que no curso havia professores tremendamente qualificados. Ela destaca as dinamicas
utilizadas nas aulas logo no inicio do curso, ainda na primeira fase, durante a disciplina
esportiva de handebol. A conduta e o jeito dos professores cativou a todos € mostrou que a
Educagao Fisica poderia ser muito mais daquilo que ela tinha vivenciado na época escolar.
Outro ponto positivo, em relagdo a abordagem utilizada nas disciplinas, no inicio da primeira
fase, foi a valoriza¢do da parte pratica. Segundo Lorelai, isso implica no inicio do curso em

disciplinas que motivam e despertam o interesse dos estudantes-treinadores.
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Vou citar logo de inicio, mais ndo ¢ puxando o saco dele ndo, mas a primeira e segunda
aula da graduacao foi com o professor Michel Milistedt e ele estava com o handebol.
Na terceira aula com ele nos fomos jogar basquete em cadeira de rodas, foi
sensacional, porque era uma experiéncia que eu nunca tinha tido antes e de uma
maneira super didatica e me abriu a mente para explorar novas coisas. Educagéo fisica
ndo era mais s6 aquilo que eu havia aprendido até entdo, podia ser muito mais. O
Michel Milistedt foi um dos professores que acolheu a gente da melhor forma
possivel, ele fez a gente se sentir bem, de querer continuar no curso. E também, nas
outras disciplinas a gente na primeira fase tinha muita aula pratica e isso foi muito
bom, porque o cara entra para Educacdo Fisica porque gosta da pratica. E eu entrei
querendo fazer aulas praticas de experimentar novas coisas e eu tive logo de comego
muita aula pratica e isso foi muito bom.

No caso das disciplinas esportivas, Lorelai destacou a importancia do planejamento
pedagbgico e das partes e sessdes que um treinamento esportivo deve ter. Estes conhecimentos
adquiridos foram transmitidos por Lorelai at¢ a danca. Tudo nas disciplinas esportivas, com
excecdo ao basquete e ao futebol, foi novidade, na qual ela teve que aprender a ensinar, mas

também a jogar.

Sim, o aprendizado que tivemos nas matérias mostrou que temos que planejar os
treinos. Temos que saber que a aula/treino pode ser dividia em 3, 4 partes, temos que
ter aquecimento, parte principal e a volta a calma. Isso foi uma coisa muito importante
que eu observei que eu aplico até no forrd, onde fazemos um relaxamento,
brincadeiras, depois partimos para a danca e no final a volta a calma. Entdo até na
danca a gente consegue aplicar essa formula. O basquete e o futebol eram a Unica
experiéncia que eu tinha, entdo todos os outros esportes (volei, handebol e ténis) foram
novidade. Entdo eu tive que aprender a como dar um treino nesses esportes, mas
também aprender a como jogar. Foi bem importante como os professores ensinavam.

4.1.24.2 Os projetos de extensao

Lorelai teve a oportunidade de participar em 2 projetos de extensdo. O projeto no Nucleo
de Desenvolvimento Infantil (NDI) da universidade, uma espécie de creche, no qual Lorelai
pode entrar em contato com um publico que ndo estava acostumada a trabalhar, as criangas
pequenas. Sua principal fungao, inicialmente, foi de prestar auxilio a um professor de Educagao
Fisica, bem como ajudar nos planejamentos. Apds um periodo de adaptacdo, ela pode assumir

as aulas, sempre com a supervisao do professor.

Eu auxiliava o professor de Educacéo Fisica que tinha. Entdo era ele que dava as aulas
e eu ajudava nos planejamentos e, na hora de ministra eu ficava mais no auxilio, mas
aos poucos ele foi deixando eu assumir, mas sempre acompanhada dele, porque sdo
criangas bem pequenas e a gente ndo tem aquele preparagdo no curso para trabalhar
com crianga, ele era bem atencioso nessas questoes.

[...] Olha, no NDI foi muito bom, porque era um publico que eu ndo estava
acostumada, eu ndo tinha experiéncia nenhuma com crianga e foi muito bom, eu tive
a oportunidade de aprender bastante 1a no grupo de estudos do NDI.



115

O projeto de extensao do forrd, segundo Lorelai adotou uma proposta pedagogica que
deveria acontecer em todos os projetos de extensdo, o qual foi considerado maravilhoso por
varias razoes, principalmente por participarem varios bolsistas, pelas interacdes que aconteciam
e pela liberdade de planejar e de ministrar aulas proporcionada pela supervisora. Neste projeto,
cada vez que um bolsista estava ministrando uma aula tinha outros 4 auxiliando e isso facilitava

muito a aprendizagem pedagdgica dos estudantes-treinadores.

Mas o forrd tem sido sensacional, porque ali no forrd a gente tem um pouco mais de
liberdade, éramos em 4 ou 5 bolsistas ¢ a treinadora sempre estava junto, mas quem
dava os treinos éramos nos. Entdo uma vez por semana nos planejadvamos o treino da
semana todos juntos, a professora ajudava na construgdo, depois avaliava os treinos e
os nossos planejamentos. E a cada semana um bolsista dava a aula e os outros 4
ficavam de auxiliar, isso para duas turmas, uma com 70 e a outra com 40 alunos. Entdo
era uma situacdo muito boa, porque tinhamos a supervisdo e também a liberdade de
testar nossos conhecimentos e, eu acredito que as experiéncias pedagogicas deveriam
ser assim.

4.12.43 Projetos de pesquisa

O primeiro projeto que Lorelai teve oportunidade de fazer parte foi o de pesquisa.
Durante 3 semestres foi participante, como bolsista, de um nucleo, tendo como a principal
funcdo ajudar nas pesquisas, considerada uma aprendizagem valiosa para fazer o trabalho de
conclusao de curso. Contudo, quando questionada sobre o impacto do projeto de pesquisa sobre
sua aprendizagem para ser uma treinadora de basquete, Lorelai afirmou que toda a
aprendizagem nesta situacdo foi direcionada apenas a pesquisa, tendo uma menor relevancia

em relagdo as outras experiéncias que teve dentro da universidade.

[...] desde o primeiro semestre eu era bolsista do NUPAF - Nucleo de Pesquisa em
Atividade Fisica, eu fiquei com 3 semestres, ajudando na pesquisa e nos projetos, foi
um periodo muito bom de muito aprendizado.

E o tempo que eu passei no grupo de pesquisa no NUPAF foi muito importante e foi
bem no inicio do projeto movimenta-se, era o inicio de aplicacdo do projeto. Entdo
apesar de eu ndo ter pego a parte do planejamento eu peguei a parte de ir nas escolas,
aplicar os questionarios e de fazer as intervengoes. E isso me deu uma base muito boa
de pesquisa agora na hora de fazer o TCC.

[...] Teve uma menor relevancia em comparagdo com as experiéncias de pratica que
eu tive, entdo enquanto bolsista do grupo, eu ficava na parte mecanica, de tabulagéo
de dados, auxiliando nas pesquisas. Entdo essa foi a experiéncia que menos contribuiu
para a minha pratica pedagogica.

Eu fiquei muito tempo na observagdo, eu queria ter ido para a pratica, 14 foi um
conhecimento muito aplicado a pesquisa, a tabular dados, eu aprendi a fazer pesquisa.
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4.1.24.4 Bolsas de estudos

Por ndo residir na regido proxima da universidade, Lorelai citou que logo que iniciou o
curso procurou arranjar algum tipo de bolsa para auxiliar nos pagamentos de suas despesas:
“[...] Tive sim! Como eu ndo sou de Floriandpolis, desde que eu entrei na faculdade eu procurei
bolsas, entdo desde o primeiro semestre eu era bolsista”. Nessas bolsas conseguiu estar inserida
na pesquisa e também em projetos de extensao. Declarou que receber a bolsa durante o projeto
de extensao do forrd foi algo sensacional, porque em seu entendimento ela estava sendo paga
para aprender a ensinar e que todos os estudantes deveriam ter a oportunidade de testar os seus

conhecimentos pedagdgicos em projetos deste tipo.

O forr6 foi um estilo de danga que eu ndo estava acostumada, o projeto de extenséo
foi 6timo, estar recendo aquele auxilio da bolsa para aprender ¢ para aprender a
ensinar ¢ um tipo de experiéncia que eu acho que todos os universitarios deveriam ter.
Foram 6timas experiéncias de estar dando aula.

4.1.2.4.5 Eventos académicos

Por estar inserida no centro académico dos estudantes, teve a oportunidade de participar
de diversos eventos em nivel local e nacional. Nesses eventos, pode conhecer outras realidades
académicas no Brasil, teve a oportunidade de dar palestras e proporcionar oficinas praticas de

danca. E tudo isso pode acontecer, segundo Lorelai, porque a universidade proporcionou:

[...] eu vejo no centro académico que ¢ um ponto de reflexdo que a universidade
fornece agora se vocé€ quer vocé busca. Temos a atlética também, temos uma unica
matéria de organizagdo de eventos, mas a atlética organiza eventos a toda hora. A
gente faz os encontros da diretiva nacional de Educacao Fisica. A gente viaja e tudo
mais, organiza, mas ¢ a universidade que proporciona. Eu fui duas vezes e a
universidade pagou minha passagem foi ela que proporcionou. Nesses eventos os
alunos de Educagao Fisica organizam, as universidades cedem os espagos, eu mesma
ja dei uma palestra sobre opressdo e também duas vezes eu dei uma pratica de funk,
foi uma experiéncia gigantesca para mim.

Foi no encontro nacional dos estudantes de Educacéo Fisica, ja fui para Goias e Porto
Alegre, eu pude aprender que a educagdo fisica € unica em cada estado. Quando eu
fui foi na metade do curso. Eu fiz em Goiania nesse ultimo uma oficina de funk, e 1a
tinha a parte teorica e pratica, entdo primeiro eu falava da criminalizagdo do funk de
maneira teorica e ai depois tinha a parte pratica. E como eu era uma das mais novas,
apesar de todos serem estudantes, eu tive que me preparar bastante antes e isso me
deu uma confianga enorme para estudar e continuar fazendo. E foi tdo bom que eles
me chamaram de novo dentro do mesmo congresso para fazer.
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4.1.2.4.6 Estagios Curriculares Supervisionados (ECS)

Ao recordar dos ECS, destacou que foi um momento crucial nos 4 anos do curso de
bacharelado em Educacao Fisica, a diferenca entre o inicio e o final do curso, quando teve que
cumprir os estagios. Na opinido de Lorelai, os estagios retiram o estudante universitario de uma
situagao confortavel e colocam-no em uma situagao favoravel a aprendizagem pedagogica: “[...]
A diferenga principal entre o comego do curso e o final foi a realizacdo dos estagios. Foi muito
importante o choque de realidade para eu entender o que ¢ prioridade na hora que eu estiver

planejando, falando com as pessoas, fazendo treino e tudo mais, eu aprendi nos estagios”.

4.1.2.4.7 Experiéncias atléticas

Ao ser questionada sobre as experiéncias como estudante-atleta, Lorelai citou que
costumava treinar atletismo para representar a universidade nas competicdes. Ela destaca que a
oportunidade de competir surgiu pela falta de atletas na modalidade de arremesso de peso e de
disco, mas que mesmo assim, chegou até a ganhar medalhas: “[...] Eu fui atleta de atletismo por
um ano, porque nao tinha ninguém para arremesso de disco e de peso, treinei por dois meses,
ganhei medalha, porque sé tinha 2 pessoas, isso foi nos 2 primeiros anos. Eu treinava nos

sédbados. Eu participei nos jogos universitarios”.

4.1.24.8 A universidade e a formagao de treinadores esportivos

Quando foi indagada sobre o papel do curso de bacharelado em Educagdo Fisica na
formacao de treinadores de esportes coletivos, Lorelai ndo teve duvidas quando citou que: “[...]
Af é que esta, se a pessoa quiser sim! A universidade tem muita coisa para oferecer, coisas que
eu vejo no centro académico, que ¢ um ponto de reflexdo, que a universidade fornece, agora se
vocé quer vocé busca”! Isto implica em dizer que a situagdo foi favoravel a aprendizagem para
ser um treinador, mas tudo dependeu do grau de imersdo que o estudante universitario teve:
“[...] Eu tenho muita experiéncia mas eu poderia ter mais”! Lorelai, ainda declarou que ao
comparar as experiéncias que possui, dentro e fora da universidade, ela ndo tem duvidas em
dizer que foi durante o curso de bacharelado que ela desenvolveu suas crencas de AEP para

exercer a funcao de treinador de basquete.

Dentro da universidade, com certeza! Porque existem as outras duas partes, que sdo a
observacgdo e os feedback, para além da pratica. Isso da mais seguranca, porque eu as
vezes fico com a sensagdo de que estou fazendo algo de errado, de que ndo estou
agradando, entdo poder observar e receber um feedback ajuda muito. Isso tudo
acontecia nas disciplinas.
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4.1.2.49 Experiéncias exercendo a fun¢do de treinador fora do ambito universitario

Novamente a familia implicou nas experiéncias de Lorelai, agora especificadamente no
grupo de corridas. Desde a parte de administracdo do grupo, alongamento e aquecimento, até
mesmo ministrando algumas sessdes de treinos na auséncia de seus pais. A troca de
conhecimentos foi constante, tendo em vista que a formagao universitaria trouxe consigo muito
conhecimento cientifico e académico para agregar aos conhecimentos praticos de seus

familiares.

[...] meu pai ha uns seis anos atras decidiu virar maratonista ¢ minha méae também. E
eles formaram um grupo de corrida aqui na minha cidade, que esta agora com muita
gente mesmo. Ndo € um grupo formal porque ainda ndo tem nenhum profissional de
Educagao Fisica junto. Entdo, agora durante essa pandemia, que eu estou em casa, nos
realizamos os treinos reduzidos para a corrida de rua, e eu estou tendo essa experiéncia
de administrar o grupo, passando os alongamentos, aquecimentos, passando dicas de
exercicios.

[...] eu recebo varios feedback, porque era a minha méde que fazia essa parte de
alongamentos e agora ¢ eu que tenho que passar, entdo ela tem a experiéncia de
pratica, ele ndo estudou mas tem a pratica. Entdo eu recebo feedback dos treinos que
eu passo, que minha mde me orienta com base na experiéncia dela, e também eu
recebo feedback de meu pai que faz os treinos como aluno, entdo eu recebo os
feedback dele também. Agora ja teve vez que eu passei os treinos sozinha, porque
meus pais tinham ido viajar, deu aquele frio na barriga, mas no final deu tudo certo,
por uma semana.

4.1.3 As experiéncias de Tomas

Durante o periodo de realizacdo do Rappaport TimeLine (RTL) da entrevista
semiestruturada I (APENDICES B e C ), foi possivel elaborar uma descri¢io detalhada sobre
as experiéncias do participante “Tomads”, em relacdo aquelas que podem ter contribuido para o
desenvolvimento das crengas de AEP para ser um treinador de esportes coletivos (Figura 12).
Apo6s a andlise das declaracdes de Tomas, um jovem de vinte e quatro anos, verificaram-se
situagoes de desenvolvimento da AEP, da mesma maneira situagdes especificas de
aprendizagem e experiéncias marcantes que aconteceram durante a infancia, adolescéncia e na

universidade.



Figura 12 — Linha do tempo das experiéncias motoras e pedagogicas de Tomas

Infincia

*Familia ativa (avé era
nadadora).

*Futebol.

«(indstica olimpica.
=Judd, jiu-jitsu, natagio,
vidlei, handebol, vilei.
*Reflexdo da parte
humana, observou
muitos treinadores

@ dizendo muitos
feedback negativos.
(reflexdo).

*Mie fisioterapeuta.

Adolescéncia

*Surf (12 anos).
*Tios e primos
surfavam.

Periodo anterior &
graduaciio

profissionais
«Contato com amigos
que faziam Ed. Fisica.
*Surf (12 anos).
*Amigos comegaram a
treinar uns aos oulros
(treinamento funcional).

Inicio do curso de
bacharelado

2 primeiros anos
* Estdgio de treinamento
em uma academia.
*Aprendeu na “pele” a
passar um treino.
*Cursos de treinamento
fora da UFSC.
*Disciplinas obteve o
embasamento
tedrico/pritico na
UFSC.
*Gostava de forma
como alguns professores
transmitiam o
conhecimento.

Término do curso de
bacharelado

o Experiéncias esportivas o Experiéncias esportivas o MEMN‘.ES mpumﬁ elou ° Experiéncias académicas o Experiéncias académicas

2 dltimos anos
*Projeto de extensio e pesquisa.
Projeto atletismo adaptado.
*Observacio dos treinadores.
» Conversas com os treinadores
(feedback).
*Experiéncia de pritica (atuar como
treinador).
*Matéria de treinamento esportive.
{Bem interessante).
*Interesse por pesquisa.
*Estdgio obrigatorios.
*Colaborador da biocinética

Nascimenio

Desenvolvimento das crengas de
autoeficdcia ao longo do tempo

Fonte: Elaborado pelo pesquisador, 2022.

¢

Citava fase
Curso de bacharelado em Educagdo Fisica



120

4.1.3.1 Primeiros contatos com o esporte durante a infancia

As primeiras lembrancas de Tomads a respeito da iniciagdo esportiva remetem-se a sua
infancia, periodo no qual teve a oportunidade de experimentar uma variedade de esportes
durante sua trajetdria esportiva, destacando-se a pratica do futebol e do futsal, como modo de

socializar e diversao.

Entdo, eu sempre tive contato com a natagdo, mas desde pequeno que eu sempre fui
muito ativo, tanto que em creche, escola, ou em casa assim, mas a primeira lembranca
que eu tenho de esporte sistematizado foi a ginastica olimpica, eu era bem novo, eu
fiz um tempo, depois eu fui pra tudo que € tipo de esporte, eu fiz judo, jiu-jitsu, futsal,
futebol de campo, natagdo, handebol, volei, basquete ¢ tudo isso era no colégio.

[...] O futebol muito presente ate como uma forma de socializar, futsal e futebol,
jogando com meus amigos e tal.

Questionado sobre o impacto de suas experiéncias prévias em uma eventual carreira
como treinador de esportes coletivos, no caso o futebol e/ou futsal, Tomas argumentou que suas
experiéncias conduziram-no ao meio esportivo: “[...] Primeiro, os anos de pratica no esporte
foram muitos anos treinando e jogando futebol” e que, com toda certeza, isto implica em seguir

na area de Educacao Fisica.

As experiéncias no esporte na minha infancia, por mais que eu tinha aprendido isso
na graduagdo também. Entdo coisas que a gente faz na infancia tem reflexo no resto
da nossa vida né, em relagdo a atividade fisica. Entdo com certeza a minha infancia
teve um papel decisivo para eu ser um treinador e me aproximar dessa parte de
treinamento. Analisando foi o mais importante com certeza!

4.1.3.2 A vida esportiva durante a adolescéncia e o periodo anterior a entrada na graduagdo

O periodo da adolescéncia foi marcado por uma transi¢ao de esportes. Tomas iniciou a
pratica do surfe devido a influéncia de familiares que ja praticavam “[...] os meus tios e primos
surfam e eu tive essa influéncia deles”, e a ligacdo com a agua era muito forte desde cedo,
quando ainda era crianga e fazia natagdo “[...] a ligacdo com a 4gua e depois veio para o surfe
no caso e, o surfe eu comecei mais na adolescéncia”. E desde entdo nunca mais deixou de

praticar o surfe: “[...] ja s@o 12 anos de forma séria.

4.1.3.3 O papel da familia na iniciag¢do esportiva

A familia de Tomas sempre desempenhou um papel decisivo em sua motivacdo para

praticar esportes “[...] A minha familia sempre foi bem ativa assim, minha av6 sempre foi
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esportista, nadadora”. Segundo ele, a familia teve um fator impactante em seu processo de
inicia¢do esportiva e de formacao de treinador “[...] A familia, principalmente, as experiéncias
esportivas que eu tive, isso tudo me levou para a Educacao Fisica”. Sua mae por ser da area da
satde e por viabilizar meios para Tomas praticar esportes desde cedo, implicou na escolha dele

para o curso de Educagdo Fisica.

“[...] Alias, a minha mae ¢ fisioterapeuta e eu no vestibular, tem uma histoéria por tras
porque eu estava em duvida entre fisioterapia e Educacdo Fisica, e no fim acabei
escolhendo Educagio Fisica por motivos mais pessoais ¢ de vivéncia. [...] E além
disso, eu acabei fazendo muito esporte por causa da influéncia da minha familia, com
certeza me influenciou muito!

4.1.3.4 Experiéncias significativas na universidade durante o curso de bacharelado em

Educacao Fisica

Quando ingressou no curso de bacharelado em Educacao Fisica, Tomas iniciou estagios,
participou de projetos de extensdo e de pesquisa. Todas essas experi€ncias trouxeram muito
aprendizado: “[...] Desde o comeco da faculdade eu j4 fui fazer um estdgio de treinamento em
uma academia, mas na universidade eu aprendi muito sobre a parte tedrica e na pratica eu
aprendi a parte humana do treinamento mesmo”. Mas, ao final do curso, as experiéncias nos
grupos de pesquisa despertaram o gosto por dados embasados cientificamente: “[...] Essa
questao de pratica baseada em evidéncia”. Acredita que todas as oportunidades de aprendizado
foram muito importantes: “[...] € eu aprendi muito, agora mais ao final do curso o meu contato
com a ciéncia e a pesquisa e principalmente todo a aprendizado que eu tive no projeto de

extensao”.

4.134.1 As disciplinas do curso de bacharelado

Como destaque, Tomas mencionou que as disciplinas de esportes do curso de
bacharelado em Educacdo Fisica proporcionaram experiéncias valiosas a aprendizagem para
ser um treinador, com énfase nas situacdes nas quais os estudantes-treinadores exerceram a

funcdo de treinador nas aulas praticas.

Nessas vivéncias nas disciplinas varias vezes nos tivemos que exercer a fungdo de
treinador, tivemos que passar um treino. Entdo nos tivemos que atuar, que passar por
aquilo, tivemos que ter postura, de saber como falar, como agir, como ensinar, postura
para ensinar, para saber o tom que precisa falar.
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Do mesmo modo, comentou que as aulas tedricas tiveram uma importante funcao
quando vieram acompanhadas de aulas praticas na sequéncia: “[...] Eu gostava da parte tedrica
e depois ir para pratica”. Além disso, Santiago comentou que as disciplinas variavam de uma
para outra e que as vezes dependia também das relacdes que o estudante universitario
estabelecia com o professor: “[...] Nas disciplinas, em cada uma a gente tinha um maior ou
menor contato com o professor e eu aprendi por exemplo muita coisa com o professor Ricardo

Dantas, ele foi triatleta e passava muito bem o conhecimento”.

4.1.34.2 Os projetos de extensdo vinculados a pesquisa

O projeto de extensao do atletismo adaptado, ao qual Tomas fazia parte, viabilizava uma
bolsa de extensdo e estava agregado a pesquisa. “[...]Sim, eu fui contemplado com bolsa de
extensdo. Eu fiz com a Gabriela em 2019, ela fazia um trabalho de pesquisa e extensdo
conjugados, entdo eu participei do laboratério de biomecanica e participei do projeto de
extensdo de atletismo adaptado”. Neste projeto, Tomads teve a oportunidade de conviver com
experientes treinadores e que isto viabilizou muitas experiéncias valiosas, com destaque as
situacdes onde Tomads tinha que exercer a func¢ao de treinador: “[...] eu gostava de assumir essa
postura de treinador, de dar feedback aos atletas, mas receber feedback sempre ¢ bom né

também”.

A gente tinha que um momento mais de organizacao de pessoal, para alguns atletas,
¢ que ndo se estendia apenas para atletas, entdo para algumas pessoas a gente passava
0s treinos no caso, mas para outras pessoas a gente s6 monitorava. A gente tinha 3
atletas do Nacional e até internacional e, o treino quem quase sempre passava para
eles era os treinadores Heitor ou o Diego, eles eram responsaveis por prescrever os
treinos. [...] eu tive bastante aprendizado ali, [...] Mas também como experiéncia
pessoal de treinador, de treinar e dar feedback, de puxar os atletas para estar buscando
um rendimento melhor”.

Ao ser indagado sobre o papel da pesquisa em sua formacdo para ser um treinador,
Tomas mencionou que aprendeu a fazer pesquisa enquanto estava no laboratério: “[...] No
laboratorio era mais pratica baseada em evidéncia mesmo, de pesquisar na literatura e tal”, e
que “[...] foi mais na parte cientifica mesmo, mas a gente tentava avaliar os atletas e isso guiava
um pouco os treinamentos do atletismo, mas principalmente um pouco na parte fisioldogica do
que mecanica, em suma foi para pesquisa”. E, complementou mencionando que a pesquisa
influenciou na elaboracdo de seu trabalho de conclusdao de curso: “[...] Sim, estou

desenvolvendo meu TCC 14 agora, estou fazendo a distancia por conta da Pandemia. Eu ia para
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Sao Paulo coletar dados de varios atletas com lesdo cerebral, mas nao deu, ia ter um campeonato

brasileiro, mas foi cancelado”.

41343 Os Estagios Curriculares Supervisionados (ECS)

Uma das partes mais importantes de ser um estagidrio, segundo Tomads, foi a
oportunidade de observar e também praticar, ou seja, ter experiéncias de pratica. Quando
questionado sobre as experiéncias significativas nos estagios ele citou: [...}Isso, a pratica com
certeza! A pratica com certeza! Da mesma maneira, comentou sobre sua caracteristica pessoal
de valorizar a aprendizagem pela observagdo, mas também pelas conversas e orientagdes que
aconteciam naqueles locais: [...] “Eu sou bem observador, 14 tinha muitos treinadores. Eu
aprendi muito com o supervisor, eu trocava muitas ideias, ele me auxiliava e como eu ja tinha

uma vivencia na area”.

41344 A universidade e a formagao de treinadores esportivos

Ao ser questionado sobre o papel da universidade na formagdo de treinadores de
esportes coletivos, Tomas reconheceu que o curso de bacharelado em Educaciao Fisica
desempenhou um bom papel: “[...] Entdo, o curso ele tem uma importancia bem decisiva na
formacdao de todos que querem ser treinadores”. Ele ainda destacou como significativo o
impacto: “[...] Bem grande com certeza! Dentro do curso nos tivemos o aprendizado do aspecto
do treinamento, tivemos a parte das biologicas, fisiologia, biomecanica e, nds tivemos varias

vivéncias dentro dos esportes coletivos nas disciplinas”.

Entdo esses cursos fora da faculdade vao tornar as pessoas especialistas em
determinadas areas, como por exemplo em treinamento funcional. Mas, a base mesmo
¢ o curso de Educag@o fisica, mesmo com seus furos e criticas, mas para mim teve
uma importancia bem grande para ser um treinador de esporte coletivo.

42  FONTES DE DESENVOLVIMENTO DA AUTOEFICACIA PEDAGOGICA DE
ESTUDANTES-TREINADORES

Neste topico buscou-se contemplar as fontes de desenvolvimento da autoeficacia
pedagbdgica de estudantes treinadores, especificamente de identificar as situagdes de
desenvolvimento da autoeficacia pedagogica, as fontes de autoeficacia pedagdgica geral, a

contribuicdo das experiéncias prévias esportivas no desenvolvimento das crengas de
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autoeficacia pedagogica, bem como compreender a contribui¢ao do curso de bacharelado em

Educacao Fisica no desenvolvimento das crengas de autoeficicia pedagogica.

4.2.1 Experiéncias significativas no curso de bacharelado em Educacio Fisica como

fontes de AEP de estudantes-treinadores.

Os dados foram apresentados a partir do cruzamento das informagdes obtidas nos
instrumentos de coleta de dados, em uma analise das experiéncias citadas como significativas
para o desenvolvimento da AEP, que aconteceram no ambito da universidade, respectivamente,
no curso de bacharelado em Educacao Fisica.

As evidéncias encontradas revelaram que vdérias situagdes de aprendizagem
experimentadas durante o curso contribuiram para o desenvolvimento da AEP, nomeadamente
as disciplinas do curso, os projetos de extensdo, os eventos, 0s estagios supervisionados, as
experiéncias atléticas e os grupos de pesquisa. Como fontes de AEP destacaram-se: combinar
fontes de aprendizagem, exercer a fungdo de treinador, feedback, observacdo, preparagdo
pedagogica (realizar planejamentos) e a reflexao.

Na Figura 13 verifica-se o mapa conceitual e as conexdes realizadas entre os conceitos
e as frases de ligacdo, por meio de conectores, que exemplificaram como as experiéncias
mantiveram relacdes com o desenvolvimento da AEP. A fim de facilitar o entendimento das
situagdes e suas relacdes com as fontes de AEP, as experiéncias que aconteceram dentro da

universidade foram destacadas em cores diferentes.
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Figura 13 — Mapa conceitual das fontes de AEP relacionadas as experiéncias significativas na universidade
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4.2.1.1 Fontes de autoeficacia pedagogica nas disciplinas do curso de bacharel

E possivel compreender, na Figura 13, que muitas fontes de AEP ocorreram, nas
disciplinas, principalmente durante as aulas praticas. Nestas ocasides, os estudantes-treinadores
tiveram a oportunidade de combinar varias formas de aprendizagem, como a observacao da
didatica do professor, o desempenho da fun¢do de treinador, a experimentagao de diferentes
praticas pedagodgicas, a recepcao de feedback ¢ a reflexao sobre as situagdes que aconteceram
nas aulas. Outro destaque das aulas praticas foi a conduta dos professores das disciplinas de
esportes coletivos da universidade. As praticas pedagogicas adotadas pelos docentes foram
situagdes que implicaram de maneira positiva na confianga para ensinar os esportes, gerando
assim um processo de reflexdo sobre as experiéncias adquiridas, aumentando

consequentemente a AEP.

Olha a parte de ter 6timos professores, o jeito que eles davam aula, que instruiam a
gente a planejar as aulas ¢ o que eu levaria a risca, de tentar me espelhar. De todas as
experiéncias que eu tive, essa com certeza, foi a principal. Vou citar logo de inicio,
mais ndo ¢ puxando o saco dele ndo, mas a primeira e segunda aula da graduag@o foi
com o professor Michel Milistedt e ele estava com o handebol e na terceira aula com
ele nos fomos jogar basquete em cadeira de rodas, foi sensacional, porque era uma
experiéncia que eu nunca tinha tido antes e de uma maneira muito didatica e me abriu
a mente para explorar novas coisas. Educacao fisica ndo era mais so6 aquilo que eu
havia aprendido até entdo, podia ser muito mais. O Michel Milistedt foi um dos
professores que acolheu a gente da melhor forma possivel, ele fez a gente se sentir
bem, de querer continuar no curso. (Lorelai)

Na disciplina de futebol, nés tivemos varios dias que as aulas praticas foram com
treinadores. Tanto o Gabriel do Avai, quanto alguns meninos do Figueirense, entdo
teve algumas vezes que ele proporcionou bastante contetido pratico e isso serve até
hoje né. [...] Principalmente na pratica, eu sou uma pessoa que gosta de aprender na
pratica de observar e memorizar. [...] Nas disciplinas, ver o professor se portar na sala
de aula e depois nas aulas praticas, vé como ele lida com a turma, vé como a turma
reage, perceber ser aquela conduta do professor esta dando certo ao ndo. (Santiago)

Sobre o ato de combinar mais de uma fonte de AEP, os estudantes investigados
relataram que nas aulas praticas de esportes aconteceram as melhores possibilidades de
aprendizagem, pois em um mesmo lugar eles puderam observar uma atividade, por em pratica
e ainda receberam um feedback: “[...] Na maior parte eu aprendi na disciplina de futebol e futsal,
recebendo feedback e vendo os professores” (Santiago). Estes fatos passavam maior seguranca
para os estudantes-treinadores nos momentos que estavam exercendo a fun¢ao de treinador,
devido as informagdes observadas e as orientagdes recebidas.

As oportunidades de exercer a func¢do de treinador, ensinando para seus pares, foram
consideradas valiosas situacdes de aprendizagem pedagogica: “[...] nas disciplinas, as

experiéncias de pratica exercendo a funcdo de treinador foram situagdes importantissimas”
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(Tomas). Foram momentos onde ele assumiu a postura de treinador e, além disso, estava sendo
avaliado e orientado por um professor, o que tornou essa experiéncia ainda mais completa,

conforme verifica-se no excerto abaixo:

Nessas vivéncias nas disciplinas, varias vezes nos tivemos que exercer a fungio de
treinador, tivemos que passar um treino. Entdo, nés tivemos que atuar, que passar por
aquilo, tivemos que ter postura, de saber como falar, como agir, como ensinar, postura
para ensinar, para saber o tom que precisa falar. Entdo, o curso ele tem uma
importancia bem decisiva na formagdo de todos que querem ser treinadores. (Tomas)

Sobre as fontes de feedback nas disciplinas, foi possivel identificar a importancia de
uma boa orienta¢do, logo no inicio do curso de graduacdo, no desenvolvimento académico dos
estudantes-treinadores. Os conselhos recebidos impactaram diretamente na forma de pensar e
de se ensinar os esportes. Além disso, tais feedback continuaram a surtir efeito mesmo depois

de muito tempo, devido a qualidade da informacao transmitida.

O professor disse tudo aquilo que a gente ndo percebe, por exemplo: tem muitos
alunos que a gente vai dizer “vocé vai dar o passe e sair para a direita” e alguns vao
entender. Em outros, vocé vai ter que fazer o aluno executar, ou seja, fazer o passe
para ele entender. E outros alunos, s6 de olhar eles ja vao entender. E muito disso tu
nao vé na faculdade, os professores ndo dizem nada. Entdo, esse professor disse que
se a gente ndo ensinar das 3 formas eles ndo vao entender. E ele deu esse estralo assim,
e eu tive isso na segunda fase, entdo foi antes do atletismo, do JUCs, de todas as outras
experiéncias.

Entdo, por isso eu coloco ela como a principal experiéncia nesse periodo, por que foi
ali que me deu esse estralo de como ensinar ¢ de pensar em varios modos de ensinar.
Em todos os meus planos de aula eu penso dessa forma. E ele ensinou também que
vocé ndo pode passar um treino muito facil para o teu atleta, mesmo que te gradue do
facil para o dificil, o treinamento nunca pode ser muito facil para o atleta. (Santiago)

Nas aulas tedricas das disciplinas também ocorreram importantes situagdes de
aprendizagem. Para os estudantes-treinadores, as situacdes quando estavam realizando um
planejamento pedagdgico proporcionaram momentos de orientagdo que precederam aqueles
onde tiveram que exercer a fungdo de treinador “[...] E também nos trabalhos nas disciplinas
ter a oportunidade de estar montando, planejando e pondo em pratica os treinos praticos”
(Lorelai). As orientacdes recebidas a cada planejamento executado auxiliaram na melhoria da
qualidade dos trabalhos realizados, bem como no desenvolvimento da AEP para realizar bons

planejamentos pedagdgicos.

De todas as vivéncias que vocé faz na faculdade, vocé recebe feedback, por exemplo
a respeito de planos de aula, e ai ja sai com outra cabecga, outro pensamento, que tu
ndo pode estar cometendo este mesmo erro. Entao a partir do segundo e terceiro plano
de aula, vocé ainda erra, mas bem menos. Esses planos de aula que sdo corrigidos, em
diversas disciplinas, utilizam-se de uma atividade no handebol e basquete e, essa
multidisciplinariedade auxilia nesta questdo. (Santiago)
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O planejamento da periodizag@o eu aprendi na aula do Dantas mesmo, na aula de
treinamento desportivo, ja no estagio eu ndo fazia um treinamento macro, ai fazia uns
treinamentos periodizados para treinamento de forga e emagrecimento. Mas, foi na
matéria de treinamento esportivo que eu aprendi a montar e planejar um treinamento
esportivo, tivemos que montar um treino, fomos corrigidos e tal. (Tomas)

Uma fonte de AEP muito valorizada pelos estudantes-treinadores nas disciplinas foi a
observacdo nas aulas praticas “[...] Principalmente na pratica, eu sou uma pessoa que gosta de
aprender na pratica, de observar ¢ memorizar” (Lorelai). Estar observando um professor
enquanto ensinava os esportes proporcionou condi¢des de aprendizado motor, mas também de
aprendizado pedagogico para se ensinar os esportes aos atletas. Todas essas experiéncias

geraram um repertorio valioso de atividades praticas pedagogicas.

Eu sou uma pessoa que aprende muito pelo visual, eu gosto de observar, eu aprendo
muito facil visualizando. Nossa faculdade ¢ muito pratica, entdo eu consegui
visualizar muita coisa e aprender. De ficar observando o professor, o jeito que ele
corrige, a forma que ele ensina, o que ele faz, observar eles atuando. [...] Foram muitas
experiéncias e o professor mostrou como proporcionar algumas coisas para os atletas.
Por exemplo muitas atividades eu ja tinha feito, enquanto atleta, mais ndo sabia como
passar para alguém. Entdo ali foi tudo ensinado, de como passar para alguém, como
refletir na cabega de alguém de como ela tem que fazer. (Santiago)

4.2.1.2 Fontes de autoeficacia pedagogica nos projetos de extensdo

Os estudantes investigados consideraram os projetos de extensdo como uma auténtica
situacdo de aprendizagem pedagogica, especialmente para quem quer ser um treinador. Nesta
situacdo, as oportunidades de exercer a funcdo de treinador e, em seguida, receber um feedback,
da mesma maneira que observar um treinador experiente, ganharam destaque nos relatos dos
estudantes-treinadores: “[...] no projeto de extensdo eu pude observar os treinadores, também
tive que passar treinos e, sempre recebia 6timos feedback” (Tomas). Por isso, os projetos de
extensao foram compreendidos como uma das melhores situagdes de aprendizagem, se nao o
melhor, proporcionando momentos aos estudantes-treinadores fazerem uso da combinacdo de

fontes de AEP.

De todas as experiéncias na faculdade eu acredito que a parte principal é passar por
um local que tenha como foco principal o aprendizado, por exemplo no atletismo eu
tinha que estar la para prender, eu tinha que passar, que errar, errar e errar, para
aprender. Nao quer dizer que vocé tenha que estar em um nucleo de extensdo para
aprender, mas em um local que te ensine, que te pegue e te ensine, que falem que tu
esta errando que te deem a nogdo de estar errando, que seja um local formador, ndo
um local para apenas estar ali. O projeto de extensao foi o que teve maior importancia
para mim 14 eu vivenciei tudo. (Santiago)
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Outro aspecto destacado nos projetos de extensdao foi o convivio entre os estudantes-
treinadores com os treinadores e coordenadores: “Entdo uma vez por semana nos planejadvamos
o treino da semana todos juntos, a professora ajudava na constru¢do, depois avaliava os treinos
e os nossos planejamentos” (Lorelai). Os participantes do projeto tiveram que realizar o
planejamento pedagdgico da semana e estes momentos ocorreram com frequéncia em grupo,
proporcionando melhores resultados nos treinos, se comparados com os planejamentos
realizados individualmente: [...] os planejamentos realizados com 4 ou 5 pessoas ajudam,
porque 4 pessoas pensam melhor que uma! Entdo quando a gente planejava em grupo e saia um
treino bem melhor do que quando a gente planejava sozinho” (Lorelai).

Quando questionados sobre o papel dos projetos de extensdo na formagdo da AEP para
ser um treinador de esportes coletivos, os estudantes-treinadores refletindo sobre todas as
experiéncias que tiveram ao longo da vida, desde a infancia até a oitava fase do curso de
bacharelado, ndo tiveram duvidas em mencionar a elevada importancia do projeto de extensao:
“Com certeza a extensao! Foi bastante tempo, foi um ano vivenciando toda segunda, quarta e
sexta-feira. [...] Ent3o foi a extensdo que me proporcionou a melhor experiéncia” (Santiago).
Além disso, destacaram a oportunidade de reunir 6timas experiéncias com pessoas com notorio

conhecimento na area, conforme o seguinte relato:

[...] ter acamulo de experiéncias, ter bons tutores pessoas que saibam sobre o que vocé
quer aprender, pessoas de referéncia, por exemplo eu tenho o Vitor de referéncia, do
projeto de extensdo de ensino de valores voltado para o basquete. Entdo, se eu precisar
deste conhecimento eu vou recorrer ao Vitor, ao projeto de extensdo dele. (Lorelai)

As experiéncias exercendo a fungdo de treinador foram situagdes que possibilitaram aos
estudantes-treinadores sentir na pele como ¢ atuar, como ¢ ser um treinador, como ¢ o
relacionamento interpessoal com os atletas, as quais foram consideradas experiéncias
pedagogicas verdadeiras: “Mas também como experiéncia pessoal de ser um treinador, de
treinar um atleta e dar a ele um feedback, de puxa-los para um rendimento melhor” (Tomas).
Além disso, os estudantes-treinadores citaram que as situagdes vivenciadas na pratica,
principalmente as que resultaram em sucesso, viabilizaram repertérios de praticas pedagdgicas
com base na reflexao das experiéncias passadas e que, por isto, hoje em dia fica mais facil

propor atividades para fazer os atletas entenderem.

Sim, dos dois. Eu utilizo muitos exemplos da época que eu treinava, eu trago para
meus treinos, mas também do tempo que eu fui treinador. Por exemplo, as meninas
no treino de futebol eu passei um pouco da parte tatica de linha de passe. Em pouco
tempo, eu fiquei martelando e entrou na cabegas delas. Entdo elas sabiam o que fazer
naquela formagdo, em outras ja batiam a cabega. Tem que entender quando elas estdo
com dificuldade né, muitas das vezes que estava treinando eu percebi que elas ndo
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tinham muita experiéncia com futebol de campo, entdo percebi que elas ndo sabiam
fazer a linha de passe e de marcagio, ficavam perdidas, entdo eu verifiquei que muitas
atletas que saem do futsal e vdo para o campo nao sabem fazer linha de passes. Entdo
hoje em dia eu sei qual feedback eu posso utilizar om os atletas para ele entender que
ele ndo pode deixar passar a bola por ali, entdo muitas dessas coisas eu aprendi ali
enquanto treinador do futebol feminino, porque eu nio sabia muita coisa e muito
aprendizado para mim. (Santiago)

Os estudantes-treinadores relataram que, na maioria das vezes que estavam exercendo
a funcdo de treinador, havia a supervisdo de um treinador e/ou coordenador do projeto. Estes
momentos implicaram em orientagdes € feedback apos a sessdo de treinos, mas também sempre
que necessario durante o treino. Por esta razdo, acreditaram que se ndo houvesse a supervisao
de um treinador, por exemplo, muita coisa eles teriam ensinado e/ou feito errado para os atletas:
“[...] Os feedback do treinador que estava ali com a gente foram muito importantes e, se nao
fosse ele, mesmo com o pensamento da aula de futsal, muita coisa a gente teria passado errado.

E ele sempre corrigia e ensinava a gente”. (Santiago)

Sim, inclusive na hora da aula a coordenadora ja dava umas broncas (risos), por ndo
estar percebendo os alunos e as vezes vocé estava focada em um canto e esquecia dos
outros. E ela que estava de fora conseguia ver a gente e dar uns toques, por exemplo,

poderia melhorar isso, fazer essa atividade”. Sempre tinha feedback ¢ toda semana
na reunido de planejamento eram broncas (risos) e feedback mesmo (risos). (Lorelai)

A observacao de treinadores modelos de referéncia com muita experiéncia pedagogica,
realizada pelos estudantes-treinadores nos projetos de extensdo, viabilizou a oportunidade de
conhecer o ambiente esportivo, mas também de aprender muitas coisas sobre os atletas e sobre
métodos de ensino dos esportes. O periodo de observa¢ao nos projetos era uma etapa inicial
que participantes tinham que passar, a fim de ganhar mais experiéncia, conforme verifica-se

nos relatos a seguir:

“[...] Primeiramente tinha a observacdo de treinadores que tinham muita experiéncia
esportiva, muita bagagem no meio esportivo. [...] A gente tinha inicialmente um
momento de observacdo e mais de organizag@o de pessoal para alguns atletas, porque
0s treinos quem passava eram os treinadores”. (Tomas)

No atletismo foi 0 que eu mais tive a oportunidade de observacdo, foram uns dois
meses, a gente observava muito os treinamentos, a gente até auxiliava mais era mais
essa situacdo de observacdo, de observar o atleta fazendo o movimento, v€ o que ele
poderia estar fazendo de errado e conversar com ele. Até porque eu ¢ meu amigo
nunca fomos atleta de atletismo, entdo essa observagdo foi muito importante, por
exemplo ver um atleta com uma deficiéncia semelhante e procurar um top 10 daquele
esporte para ver o que ele fazia de correto e o que fazia de errado para poder perceber
0 que estava acontecendo de errado ali. Foi ali que eu comecei a perceber as
caracteristicas dos atletas que estdo fazendo errado. (Santiago)
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4.2.1.3 Fontes de autoeficacia pedagogica nos eventos que aconteceram na universidade

A respeito das situagdes de aprendizagem nos eventos e cursos, verificou-se a
combinacdo de fontes de AEP por meio da vivéncia motora (exercendo a funcdo de
atleta/participante do evento), mas também observando os treinadores e recebendo feedback.
Outro destaque vai para os eventos de carater pratico que permitiram a aprendizagem para além
da pesquisa: “[...] foi muito importante porque eu fui participante como atleta e ndo como um
pesquisador. Eu participei como um atleta e tive uma outra visdo fazendo a parte pratica. Eu
aprendi muitas coisas do processo de treinamento” (Santiago). Neste sentido, a oportunidade
de exercer a funcao de atleta possibilitou a reflexdo com outro olhar, facilitando o processo

pedagbgico de compreensdo do ensino dos esportes, conforme verifica-se a seguir:

Ento, quando o Gabriel e o outro treinador do Figueira vieram ali, nds conseguimos
perceber como passar isso para um atleta. E a gente percebeu que € assim que se passa
um treino para um atleta, ndo para uma pessoa comum. Entdo, o Gabriel em duas aulas
ele ensinou muita coisa, por exemplo tinha gente demonstrando a atividade e ele vinha
e dava um feedback: vocés estdo percebendo o que esta acontecendo aqui? No mesmo
momento ele ja estava montando outra atividade, adaptando, pensando no espago da
atividade. O Gabriel é muito inteligente, em duas aulas ele ensinou muita coisa, por
exemplo ao invés de ficar matutando em uma atividade pense em um progresso para
ela, um progresso para a proxima atividade. (Santiago)

No que concerne a participagdo dos estudantes-treinadores em congressos, o destaque
vai para as oportunidades proporcionadas pela universidade de levar os estudantes para eventos,
mas também as experiéncias de apresentar trabalhamos académicos e cientificos. As
experiéncias na organizacao de eventos, bem como de ser participante ouvinte possibilitaram a
reflexdo sobre pontos importantes das relagdes interpessoais, na qual nos eventos ¢ comum a
divergéncia de pontos de vista sobre um determinado tema, mas que isso nao significa uma
intriga pessoal: “[...] Eu comecei a planejar os eventos, passei a ser organizador, isso foi muito
importante, hoje eu sei como planejar e executar um evento. Aprendi sobre a questdo social que
uma discussao nao significa uma briga, aprendi a respeitar a ideia de todos e de escutar a todos”.

(Lorelai)

Eu fui duas vezes e a universidade pagou minha passagem, foi ela que proporcionou,
nesses eventos os universitarios organizam, as universidades cedem os espacos, eu
mesma ja dei uma palestra sobre opressao e também duas vezes eu dei uma pratica de
funk, foi uma experiéncia gigantesca para mim. [...] foi uma experiéncia muito boa,
no congresso eu tive que ministrar para pessoas que eu ndo conheco e foram pessoas
que estavam no mesmo patamar que eu, entdo eu ndo era melhor que ninguém era
igual a todos. (Lorelai)
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4.2.1.4 Fontes de autoeficacia pedagogica nos ECS

Quanto as situacdes de aprendizagem nos estagios, destacou-se a combinagao de fontes
como meio de desenvolvimento da AEP: “Eu sou bem observador, 1a tinha muitos treinadores
eu aprendi muito com o supervisor, eu trocava muitas ideias, ele me auxiliava” (Tomas). Para
os estudantes-treinadores, os estagios proporcionaram a oportunidade de colocar em pratica os
conhecimentos pedagdgicos, mas também viabilizaram momentos de observagdo e,

principalmente, de feedback apds uma experiéncia de pratica

Entdo, eu dei muito valor para observar e para por em pratica ¢ o feedback, que nesse
estagio estdo empatados (pratica e feedback) porque eu fazia uma coisa ¢ ja esperava
0 feedback com medo de estar fazendo algo de errado. Mas, depois foi maravilhoso e
o professor s6 ficava na parte do feedback. (Lorelai)

O carater pratico dos estagios foi ressaltado pelos estudantes-treinadores. As
experiéncias exercendo a funcdo de treinador foram consideradas como oportunidades tinicas
de aprendizagem, que ndo puderam ser adquiridas em situagdes tedricas: “Isso na pratica com
certeza! A pratica com certeza! Ali nos estagios e tal, porque essa parte de motivacao nao se
aprende na teoria, tem que ser na pratica mesmo” (Tomads). Além disso, a experiéncia pratica
permitiu a reflex@o das a¢des de situagdes passadas, implicando em um conhecimento ¢ AEP
advindos do repertorio de situagdes de sucesso e insucesso: “Entdo, ali na pratica eu pude
perceber que muitas pessoas nao gostam de ser corrigidas, mesmo sabendo que estdo fazendo
errado. Percebi que as pessoas tém dificuldades e limitagdes e saber dosar ali” (Santiago).

Um momento muito esperado pelos estudantes-treinadores, durante os estagios, foram
as experiéncias de feedback e orientagdao, mesmo quando a experiéncia ocorreu de forma remota

devido a pandemia causada pelo COVID-19:

E o estagio de treinamento esportivo foi no EAD, e eu tive a oportunidade entrar em
contato com o treinador de futebol Gabriel e fazer perguntas para ele sobre 4 eixos,
aprendizagem, ensino, avaliacdo e planejamento. Eu perguntei muita coisa para ele,
esse foi um contato real que eu tive com uma pessoa que esta ali todo dia, ele tem
muito conhecimento, foi a minha maior importancia no estagio de treinamento.
(Santiago)

Durante os estagios, que ocorreram de forma presencial, o fato dos supervisores e/ou
treinadores terem muitos anos de experiéncia e com conhecimentos na area de atuacao fez com

que esta fonte de AEP fosse ainda mais valorizada, conforme verifica-se no excerto a seguir:

Naquele momento, eu acredito que o que era mais importante era receber os feedback
dele. No caso, se eu passava um exercicio de uma forma, ele vinha e me corrigia, por
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exemplo: “se tu falar dessa forma, seria mais facil deles compreenderem. Se vocé
demonstrar desse modo, talvez seria mais facil de compreender. A compreensio deles
dessa forma sera mais dificil, vai acabar retardando as etapas, vocé tera que fazer 3
vezes”. Era o que mais me interessava nesse caso ali era os feedback que o professor
tinha para me dar. Porque eu sabia que ele tinha muita experiéncia e, tudo que ele
oferecia de feedback eu guardava para mim e, hoje eu sei bastante coisa por causa dos
feedback que eu recebi naquela época. (Santiago)

No que concerne ao tempo destinado a observagdo nos estagios, verificou-se que da
mesma maneira que os feedback, o treinador a ser observado pelo estudante universitario
deveria ter conhecimento e experiéncia de pratica profissional para que a fonte de observacao
pudesse ser considerada como uma importante experiéncia de aprendizagem, conforme

verifica-se a seguir:

Teve também o funcional 14 que eu fui estagiario da musculagdo. Eu perguntei se eu
poderia observar o treinador do funcional porque eu gostaria de aprender, e assim eu
ficava 3 horas na academia de funcional e eu aprendi bastante coisas de como montar
um exercicio de como montar uma aula, como proporcionar exercicios de baixa e alta
intensidade, de como prepara uma aula para um publico geral e um publico mais
especifico, entdo eu aprendi bastante nesta academia. (Santiago)

4.2.1.5 Fontes de AEP nas experiéncias atléticas

Sobre as experiéncias atléticas, ou seja, os momentos de competir representando a
universidade em competi¢des locais, regionais e nacionais, o destaque foi para a reflexdo das
dificuldades passadas pelos atletas e para importancia de ser um atleta guia de uma pessoa com
necessidades especiais. Santiago salientou que ele foi mais que um atleta, foi um treinador, um
amigo e “os olhos do atleta”. Isto despertou nele uma aprendizagem sob um olhar para além do
treinamento esportivo, no sentido de melhor compreender que existe um ser humano que ¢

também um atleta.

Isso para entender o lado humano, porque eu era atleta guia de atletismo. Eu tinha que
entender a deficiéncia da outra pessoa também. Entdo abriu muito os meus olhos,
minha atleta era deficiente visual, tinha que ser os meus olhos os olhos dela. Muitas
das coisas que aconteciam eu tinha que passar para ela: “o esta acontecendo isso e
isso, vocé vai ter que correr tantos metros, teu educativo é esse”. Essa experiéncia me
abriu os olhos para ver o ser humano que esta ali, ndo s6 o atleta.

E a experiéncia de estudante atleta foi a vivéncia de ser atleta, de entender que o
mundo ndo gira ao entorno de treinamentos, que ele tem um milhdo de coisas para
fazer, que tem que saber dosar, que ndo da para cobrar muito ¢ entender que muitos
atletas ndo vivem a vida apenas para aquele esporte. (Santiago)
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4.2.1.6 Fontes de autoeficacia pedagogica nos grupos de pesquisa

Ao comparar os grupos de pesquisa com outras experiéncias que aconteceram na
universidade, esta foi considerada como aquela que teve o menor impacto na aprendizagem
para ser um treinador de esportes coletivos. Ao serem questionados sobre a importancia dos
grupos de pesquisa, os estudantes-treinadores mencionaram que a principal fun¢do foi prepara-
los para a vida académica, isto é, para pesquisa, € ndo para questdes de pratica pedagogica,

conforme verifica-se no excerto a seguir:

Ele foi mais na parte cientifica mesmo, mas a gente tentava avaliar os atletas e isso
guiava um pouco os treinamentos do atletismo, mas principalmente um pouco na parte
fisiologica do que mecanica, em suma foi para pesquisa. (Tomas)

E o tempo que eu passei no grupo de pesquisa no NUPAF foi muito importante e foi
bem no inicio do projeto movimenta-se, era o comego de aplicacdo do projeto. Entdo
apesar de eu ndo ter pego a parte do planejamento eu peguei a parte de ir nas escolas,
aplicar os questionarios e de fazer as intervengdes. E isso me deu uma base muito boa
de pesquisa agora na hora de fazer o TCC.

Teve uma menor relevancia em comparacdo com as experiéncias de pratica que eu
tive, entdo enquanto bolsista do grupo, eu ficava na parte mecanica, de tabulagdo de
dados, auxiliando nas pesquisas. Entdo essa foi a experiéncia que menos contribuiu
para a minha pratica pedagdgica. (Lorelai)

4.2.2 Experiéncias prévias esportivas como fontes de AEP de estudantes-treinadores

As experiéncias prévias no esporte foram destacadas como importantes fontes de AEP
para os estudantes-treinadores. Com destaque, a reflexdo sobre situacdes passadas, na qual
acreditaram ter enfrentado algum tipo de pressdo e/ou assédio exacerbado por parte de seus
antigos treinadores. Além disso, verificou-se o papel positivo que a familia desempenhou na
inicia¢do esportiva, mediante o suporte financeiro € demais apoios aos estudantes-treinadores.
Da mesma maneira, foi possivel compreender o papel da observacdo e do feedback de bons
modelos de referéncia, ou seja, o impacto de bons treinadores na vida esportiva € na op¢ao por

ser um treinador, conforme verifica-se na figura a seguir:
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Figura 14 — Mapa conceitual das fontes de AEP relacionadas as experiéncias prévias esportivas
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4.2.2.1 O papel da familia na iniciagcdo esportiva

A familia, segundo os estudantes-treinadores, foi uma base fundamental de apoio e de
motivagdo a pratica esportiva: “Mas, também a questdo familiar de estar sempre frisando e
conversando com meus familiares sobre atividade fisica” (Lorelai). A presenca familiar foi
destacada como: “muito importante a minha familia que ia junto comigo, isso era muito legal
eles estarem ali, a minha familia junto comigo em todos os momentos” (Lorelai), e isto fez com
que os estudantes-treinadores percebessem a importancia de um bom ambiente familiar,
refletindo inclusive até hoje na forma como eles incentivam e motivam seus atletas: “[...] E até
hoje reflete muito a familia ficar incentivando, motivando e hoje eu sei que funciona, eu tento
fazer isso com os atletas de ficar incentivando e motivando eles” (Lorelai). Identificou-se
também o incentivo da familia a pratica motora ampla em diversos tipos ¢ estilos de esporte:
“[...] E além disso, eu acabei fazendo muito esporte por causa da influéncia da minha familia,

com certeza me influenciou muito” (Tomas).

4.2.2.2 A vivéncia motora no esporte

O repertorio motor foi apontado como um historico de experiéncias no momento de
pensar, planejar e ensinar os esportes: “Eu acredito que em muitos dos meus treinos eu utilizei
das experiéncias das brincadeiras de futebol na rua. E nos temos que passar isso porque as
criancas hoje ndo tém essas experiéncias, entdo eu tento passar isso” (Santiago). A respeito do
tempo de pratica nos esportes, verificou-se que os estudantes-treinadores possuem crengas
sobre o ensino dos esportes bem consolidadas devido a quantidade de experiéncias adquiridas
ao longo do tempo: “Eu acho que isso ai € mais de convivéncia no esporte mesmo, foi de tempo
vivenciando isso no esporte que tu aprende. [...] Acredito que do futsal também, foram muitos
anos treinando, entdo tem muitas atividades que eu lembro” (Santiago).

Quando questionados sobre o impacto das experiéncias previas esportivas no momento
de ensinar os esportes, identificou-se nos relatos dos estudantes-treinadores que a experiéncia
esportiva tende a minimizar possiveis dificuldades pedagogicas e a facilitar o entendimento no
momento de se ensinar e também na analise das dificuldades dos atletas. Além disso, a vivéncia
esportiva foi destacada como um elemento fundamental do processo de aprendizagem
pedagbgica esportiva, e que implica diretamente na AEP dos futuros treinadores, conforme

relato a seguir:

Mas, a vivéncia no esporte foi a principal experiéncia para mim. Quando vocé vai
ensinar uma habilidade técnica, vocé precisa saber o correto né. Muitas das pessoas
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vao falar que € vivenciar, entdo vivenciar vai te ajudar, mas se voc€ nunca vivenciou
e vai passar a parte técnica para um atleta, vocé precisa saber tudo que estd
acontecendo, tem que entender quais sdo os principais erros daquela atividade, saber
como facilitar ela, como dividir ela e fracionar para ser mais facil para o atleta, pra ele
de forma fracionada entender. Se vocé ja vivenciou, vocé vai fracionar com mais
facilidade, porque ja vai saber o que fazer. Entdo, se vocé ndo vivenciou, vocé tem
que fracionar e identificar os erros do atleta para entender. Para quem ja vivenciou é
possivel até pular essa parte de fracionar o conteudo. A principal fonte de
aprendizagem ¢ vivenciar o esporte previamente. Mas, eu sou uma pessoa que nao
pensa que quem ndo vivenciou ndo pode ser um treinador. (Santiago)

As experiéncias prévias conduziram os estudantes-treinadores para o mundo dos
esportes, despertando neles o desejo de atuar nesta 4rea e de ser um treinador no futuro.
Destacaram-se as experiéncias significativas ocorridas na infincia que repercutiram
positivamente na vida esportiva e académica dos investigados. O fato de terem bons treinadores
no passado contribuiu nas crencas de AEP “[...] foram muitas experiéncias e eu tive bons

treinadores que me ensinaram muitas coisas, foram 6timos” (Santiago).

As experiéncias no esporte na minha infancia, por mais que eu tinha aprendido isso
na graduagdo também. Entdo, coisas que a gente faz na infancia tém reflexo no resto
da nossa vida né, em relagdo a atividade fisica. Entdo com certeza a minha infancia
teve um papel decisivo para eu ser um treinador e me aproximar dessa parte de
treinamento. Analisando foi o mais importante com certeza! E além disso, eu acabei
fazendo muito esporte por causa da influéncia da minha familia, com certeza me
influenciou muito! (Tomas)

4.2.2.3 A observagdo e a vivéncia esportiva

Os estudantes-treinadores investigados relataram a crenca de que para ser um treinador,
além de ter vivéncia esportiva na infancia e/ou adolescéncia, ¢ importante observar informagdes
sobre as fases do jogo e treinadores experientes, assistir a jogos, procurar 0 maximo de
informacdes sobre o ensino dos esportes na internet, mas principalmente vivenciando o meio

esportivo.

[...] Acredito que em todos os esportes vocé precisa vivenciar, como atleta, auxiliar
técnico e como técnico. Vocé precisa observar bastante essas situagdes de jogo.
Porque quando vocé passar a ter no teu cotidiano essas situagdes, vocé passa a
aprender. Porque se vocé nao observa outros treinadores, se vocé ndo assiste um jogo,
um video, para procurar um conhecimento ¢ complicado. Eu sou uma pessoa que
valoriza a aprendizagem por observagdo, eu observo o tempo todo. Se eu ndo
visualizar como acontece eu ndo consigo aprender. Entdo, se eu estou vivenciando
aquilo ali, observando, observando de fora e procurando aprender e entender, ¢ a
forma que eu procuro para desenvolver essa parte tatica do jogo. Visualizando e
procurando entender qual foi o desfecho que cada atleta procurou para resolver.
(Santiago)



138

4.2.2.4 O suporte recebido nas experiéncias esportivas

Quando questionados sobre o ambiente esportivo, identificou-se que bons treinadores
parecem afetar no desejo dos estudantes-treinadores em continuar na modalidade esportiva,
devido ao estilo de ensino, abordagem metodologica e também os feedback positivos emitidos
pelo treinador. Da mesma maneira que o convivio com atletas mais experientes, geralmente
com idade um pouco mais elevada, as relagdes interpessoais desenvolvidas por ja conhecerem
o clube e o treinador e as competi¢cdes foram elencadas como fatores motivacionais na vida
esportiva dos estudantes-treinadores. Durante os jogos, era comum que 0S menos experientes
desanimassem devido algum erro cometido, contudo os atletas experientes tentavam na mesma

hora motiva-los a continuar com animo na partida, conforme verifica-se no relato a seguir:

De estar ali treinando com um treinador que motivava a gente, e de nds atletas por
sermos muito unidos e ter uma boa amizade e, por a gente, atletas, se motivar para
jogar e de aprender com os atletas que vinham jogar com a gente que tinham mais
bagagem, que vinham dando feedback, que ja sabiam como as coisas funcionavam,
por exemplo: “la dentro do clube ndo é assim que funciona, ndo adianta ficar desse
jeito, ficar fazendo isso, tu ja errou o passe, ja passou, entdo se quiser discutir ¢ final
do jogo mas ndo durante o jogo, vamos vai ter uma proxima nao desanima”. Esses
atletas com mais bagagem influenciaram na forma de ter este pensamento hoje em
dia. (Santiago)

4.2.2.5 A reflexdo de experiéncias motoras passadas como forma de agir diferente no presente

As lembrangas de situagdes conturbadas que ocorreram nas experiéncias esportivas
foram destacadas como um ponto de reflexdo que necessita ser debatido e alterado no presente.
Diversas experiéncias negativas com treinadores foram citadas, com destaque os feedback

negativos e a maneira grosseira e rude de falar com os atletas.

O que eu mais levei das minhas experiéncias esportiva foi a parte humana assim,
porque eu via muitos treinadores ndo sabendo lidar com os atletas assim, com um
grupo de pessoas, sendo muitas vezes ofensivo, grosseiro e também tinha muita gente
que dava muito feedback negativo ou pouco feedback positivo sabe. Esses sdo os
principais pontos das vivéncias que eu tive no esporte. (Tomas)

Outro fator de destaque foi a maneira do treinador cobrar e falar com os atletas.
Identificou-se queixas frequentes nos relatos dos estudantes-treinadores por ndo terem tido
treinadores que se importavam com estas questdes, mas agora enquanto futuros treinadores
procuram cuidar na forma de orientar e cobrar os atletas, sendo necessario sempre ficar atento

para ndo expor ninguém a uma experiéncia vexatoria. A experiéncia prévia esportiva negativa
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foi apontada como um elemento facilitador, para entender a importancia de feedback positivos

em detrimento dos negativos.

Eu acredito por nao ter tido isso enquanto atleta, nas competigdes e enquanto treinava.
Eu acredito que, se eu fosse formar atletas, eu teria muito cuidado com o que eu falo,
muito cuidado com o que os atletas falam entre si, a conduta deles na minha frente e
fora da minha frente, entender eles e saber que eu ndo tenho que falar na frente de
todos algo que ¢ particular meu e dele. Se eu preciso falar algo que o atleta sabe que
tem que fazer, eu ndo vou falar na frente dos outros, vou esperar para falar sozinho
com ele. Sdo algumas coisas que aconteceram quando eu era atleta que hoje eu
entendo que € preciso ser feito, mas ndo € preciso ser feio de qualquer modo tem um
jeito certo de fazer! [...] mas s6 quem ja vivenciou vai entender...[...] porque se tu ndo
foi atleta tu ndo vai entender. Entdo as pessoas que pecam vao continuar pecando,
agora se vocé foi atleta vocé pode refletir sobre aquilo ali. Entdo, eu tenho este
conhecimento de perceber que o atleta esta passando por uma dificuldade, de nio dar
um tranco na frente de todo mundo sem necessidade. (Santiago)

Os estudantes-treinadores investigados parecem que desenvolveram autocritica em
relagdo ao comportamento de alguns treinadores que tiveram no passado. Isto implicou nas
crengas sobre o ensino dos esportes, as experiéncias negativas despertaram um olhar diferente
sobre a importancia de se ter o respeito pelo comportamento e ndo pela autoridade. Ressaltaram
que situagdes que foram aceitas na época que eram atletas, hoje em dia ndo seriam toleradas,

conforme relatam:

E tem outra coisa, na época eu tinha um treinador muito bruto, eu até aceitava os
gritos dele na época, tinha gente que néo aceitava, que fazia um bloqueio e tudo
mais, mas se fosse hoje eu ndo aceitaria aquilo 1a. Entdo, nos meus treinos eu sempre
vou cuidar na forma como eu vou falar com meus atletas, sempre tentando ser
educada, para motivar eles, para ter autoridade, s6 que com o respeito deles.
(Lorelai)

4.2.3 Experiéncias exercendo a func¢io de treinador, fora do Ambito universitario, como

fontes de AEP de estudantes-treinadores

A respeito das experiéncias de pratica pedagogica que os estudantes-treinadores tiveram
exercendo a fung¢do de treinadores, que aconteceram fora da universidade, destacaram-se como
fontes de AEP a vivéncia enquanto treinador, a observagao de treinadores e de treinamentos e
o feedback dos atletas e/ou de treinadores. Na Figura 15 s3o apresentadas as experiéncias
significativas da vivéncia como treinador para o desenvolvimento da AEP de estudantes-

treinadores.
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Figura 15 — Mapa conceitual das fontes de AEP relacionadas as experiéncias significativas
enquanto treinadores.
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Fonte: Elaborado pelo pesquisador, 2022.

4.2.3.1 A vivéncia como treinador: oportunidades de testar os conhecimentos, receber

feedback, refletir e combinar fontes de autoeficdcia pedagogica

Durante o periodo que os estudantes-treinadores tiveram a oportunidade de exercer a
funcdo de treinador, mesmo que por pouco tempo, identificou-se a valorizacao da combinagao
de experiéncias de pratica: “[...] o convivio com meus amigos que eu treinava e as praticas que

a gente fazia, isso foi muito legal e eu aprendi muito” (Tomas), juntamente com os feedback:

Entdo, eu recebo feedback dos treinos que eu passo, que minha mie me orienta com
base na experiéncia dela, e também eu recebo feedback de meu pai, que faz os treinos
como aluno, entdo eu recebo o feedback dele também”. (Lorelai)

[...] E, ali é eu e eles, e eles j& possuem experiéncia, ja treinaram futebol. Entdo, se eu
estiver fazendo algo de errado no treinamento eles falam, me proporcionam um
feedback. E alguns até ndo falam na hora, porém quando acaba o exercicio eles falam:
olha eu j4 fiz este exercicio e ndo ¢ desse jeito. Mas, na maioria das vezes o feedback
¢ positivo. (Santiago)

A experiéncia de pratica foi destacada com base em um processo reflexivo, como uma
importante ferramenta para testar os conhecimentos tedricos e todo o planejamento prévio
realizado antes de um treino: “E a gente tem a tendéncia de ir s6 na teoria, de fazer todo o

planejamento, s6 que ele ¢ perfeito s6 no papel. Entdo, a pratica ¢ ideal para isso, para colocar
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o planejamento do papel em pratica para ver se € perfeito né. No papel, a gente nao vé os buracos

que existem”. (Lorelai)

4.2.3.2 As experiéncias de pratica, na fungdo de treinador, como um processo de testar o saber

A prética enquanto treinador foi mencionada como um desafio a ser encarado para
aqueles que pretendem ser um treinador de esportes coletivos: “Foi vivenciando, tem que
vivenciar, eu aprendi vivenciando, tu tem que ter umas pancadas para aprender” (Santiago). As
dificuldades encontradas nos momentos que estdo exercendo a fungdo de treinador, ou seja,
situagdes que estdo sem ninguém dando um suporte, foram enfatizadas como uma etapa

necessaria dentro do processo de formagao profissional, conforme verifica-se no relato a seguir:

Tu precisa vivenciar aquilo ali, tu precisa passar por isso, ter um atleta que chega na
atividade e te responda: “eu ndo vou fazer”, alguém tem que teimar contigo, ser
teimoso, pegar um atleta espertinho, tem que pegar essas situacdes adversas. Se vocé
pegar um treino onde todo mundo faga certinho, que nao responda que ndo tenha
problema, vocé nunca vai saber. Entdo, a partir do momento que tu pega um atleta que
te pergunta e te questiona o tempo todo o que vocé esta fazendo, um atleta que fala
que ndo vai fazer, um atleta que faz errado de proposito, ai vocé comega a aprender.
Mas, s6 na hora que é vocé na situacdo que leva o “choque”, sendo observando os
outros ¢ muito facil, mas na hora de passar por isso é complicado, precisa ter essa
experiéncia. Aquele atleta que ndo faz, que faz errado de proposito que ndo quer fazer,
vocé tem que chegar e conversar, explicar, dizer que se nao fizer ndo vai para o
proximo treino. Tu tem que ter esse “choque”, passar por isso ai para aprender, tem
que passar estando sozinho na situacdo, por exemplo, o atleta chega e diz que a
atividade esta dificil, e vocé diz entdo, “olha estd facil, vamos fazer juntos, vocé vai
fazer desse jeito, assim vai ser mais facil, assim vai ser mais dificil, se tu olhar para o
chdo sera mais dificil, se tu fixar em um ponto sera mais facil ter equilibrio”. Tem que
ter o choque! (Santiago)

4.2.3.3 A necessidade de observar o meio esportivo

Com o intuito de obter conhecimento, a fonte de AEP da observagao foi apontada como
uma experiéncia necessaria para quem quer ser um treinador. Treinadores considerados
modelos de referéncia foram mencionados como uma fonte de aprendizagem a ser observada e
analisada, a fim de se espelhar e repensar o modo de planejar e treinar os atletas. O que se pode
destacar no relato dos estudantes-treinadores ¢ que mesmo treinadores, com alguma
experiéncia, deveriam reconhecer que ndo sabem de tudo sobre o esporte e que necessitam
observar o que estd acontecendo no meio esportivo, saber o que e como outros treinadores estao

treinando, conforme verifica-se no excerto abaixo:

E muito importante estar observando o que os treinadores do topo estdo fazendo. E
bom visualizar como eles passam e fazem as atividades. Muitas vezes eu me pergunto
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sera que eu estou no lugar certo para visualizar aquela jogada? Sera que eu estou
falando do jeito certo? Sera que eu estou montando uma atividade do jeito certo? Sera
que se eu montasse nessa dire¢do ndo seria melhor? Se fosse em um nivel de
complexidade menor seria melhor? Se fosse com musica seria melhor, ou se fosse
sem? Entdo, para entender tudo isso vocé tem que observar quem esta no topo, quem
¢ referéncia. Nao que vocé ndo vai cometer erros, mas vocé pode diminuir. Vocé
comete menos erros se tiver a humildade de reconhecer que nao sabe tudo e precisa
observar outras pessoas. (Santiago)

Os treinamentos de alto rendimento esportivo foram enfatizados como um importante
momento de aprendizagem por observacdo, da mesma maneira que as oportunidades de
enxergar um jogo sendo um telespectador, atleta e/ou treinador, bem como os meios digitais,

sejam eles por meio da televisdo e/ou via internet:

Mas também, as oportunidades de ir em treinos de rendimento para estar observando,
isso para mim contribuiu bastante ter essa oportunidade de estar observando. Eu
acredito que muito da pratica, mas ndo necessariamente apenas a pratica como atleta,
mas vendo a situacdo, desde assistir jogos na televisdo, ir ver um jogo, treino, estar
dentro de um jogo como treinador e/ou atleta. Também tem por exemplo o youtube,
14 pelo menos pode te dar uma boa ideia do que fazer. (Lorelai)

43 FONTES DE DESENVOLVIMENTO DAS DIMENSOES DE AUTOEFICACIA
PEDAGOGICA DE ESTUDANTES TREINADORES

Neste topico buscou-se atender ao objetivo de analisar as fontes de autoeficacia
pedagogica especificas das capacidades de ensinar estratégias de jogo, ensinar valores, motivar
o atletas e ensinar os esportes. No mapa conceitual da Figura 15 sdo apresentadas as situagdes
de aprendizagem relacionadas com cada fonte de AEP. Para facilitar a compreensdo dos dados
encontrados, cada dimensdo foi destacada com uma cor especifica, ligando-se por meio dos
conectores “coloridos” as frases de ligagdo e aos conceitos. Identificaram-se as seguintes
situagdes de aprendizagem distribuidas em cada dimensao: disciplinas no curso de bacharelado
em Educacdo Fisica; projetos de extensdo; experiéncia prévia esportiva; experiéncia exercendo
a funcdo de treinador; virtual; familiar; cursos e eventos na universidade; e estidgios
supervisionados académicos. Com relagdo as fontes de AEP, destacaram-se as aulas préticas,
observacdo, feedback, planejamento, vivéncia motora no esporte, pratica enquanto treinador,

reflexdo e a combinagao de fontes (Figura 16).
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Figura 16 — Mapa conceitual das fontes de desenvolvimento das dimensdes da AEP de estudantes-treinadores
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4.3.1 Fontes de AEP da capacidade de ensinar estratégia de Jogo

Os relatos dos estudantes-treinadores investigados evidenciaram as situagdes de
aprendizagem nas disciplinas da universidade, a experiéncia virtual com videos na internet e as
experiéncias prévias esportivas. Destacaram-se as fontes de AEP que aconteceram nas
disciplinas do curso de bacharelado para fomentar a capacidade de ensinar sobre estratégia de

jogo aos atletas (Figura 17).

Figura 17 — Mapa conceitual das fontes de AEP relacionadas a capacidade de ensino da
estratégia de jogo.
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4.3.1.1 Fontes de AEP de ensinar estratégia de jogo relacionadas as disciplinas do curso

As disciplinas de esportes coletivos, de maneira geral, proporcionaram vérias situagdes
de aprendizagem aos estudantes-treinadores. As situagdes de observar o professor e receber um
feedback ap6s uma pratica pedagdgica foram elencadas como importantes momentos para
aprender a ensinar sobre estratégia de jogo: “Na maior parte eu aprendi na disciplina de futebol
e futsal [...] foi recebendo feedback e vendo os professores” (Santiago), conforme verifica-se

também no relato a seguir:

Foi na matéria de futebol, e dependia muito sempre se eu tinha uma afinidade com o
esporte, por exemplo futebol. Eu tinha experiéncia, entdo eu gostava tanto das aulas
tedricas como das praticas [...] Mas, sobre a parte tatica eu aprendi bastante mesmo
na parte teorica das aulas de futebol. Entdo, primeiro a gente aprendeu bem na teoria
e depois fomos testar na pratica e isso foi muito importante. (Tomas)
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4.3.1.2 A experiéncia virtual como fonte de AEP de ensinar estratégia de jogo

Quando questionados sobre a origem da AEP para ensinar os atletas sobre estratégia de
jogo, os estudantes-treinadores nao tiveram duvida em apontar os recursos da internet como
uma importante fonte de conhecimento. Os estudantes-treinadores relataram que ha diversos
aplicativos e dispositivos digitais que fornecem uma imensidade de contetido gratis sobre
estratégia de jogo, especificamente o youtube, os jogos transmitidos na televisdo e as midias

sociais (Facebook, Instagram, Tiktok, Twiter, entre outros):

“Foi a observagdo de treinamento... [...] nas midias sociais...” (Santiago)

Eu acredito que muito da pratica, mas ndo necessariamente apenas a pratica como
atleta, mas vendo a situac@o, desde assistir jogos na televisdo, ir ver um jogo, treino,
estar dentro de um jogo como treinador e/ou atleta. Também tem por exemplo o
youtube, 14 pelo menos pode te dar uma boa ideia do que fazer. (Lorelai)

4.3.1.3 As experiéncias prévias no esporte como fonte de AEP de ensinar estratégia de jogo

Praticar o esporte na infincia e/ou adolescéncia teve um impacto grande na
aprendizagem dos estudantes-treinadores e no processo de formagdo para ser um treinador.
Experiéncias que aconteceram ha muitos anos foram destacadas como primordiais para o
aprendizado pedagdgico sobre estratégia de jogo. Para eles, os anos de pratica, as variadas
situagdes vivenciadas e “[...] os treinamentos que eu fazia enquanto atleta” (Santiago),
possibilitaram ter AEP, conforme relato de Lorelai: “Olha os dois foram importantes, mas eu
acredito que as experiéncias enquanto atleta foram mais importantes para mim, por toda a
vivéncia. E isso despertou o gosto em mim para eu estar assistindo videos, jogos. Entdo foi o

ponta pé inicial foi da minha experiéncia enquanto atleta”.

4.3.2 Fontes de AEP da capacidade de ensinar valores

As seguintes situagdes de aprendizagem relacionadas a capacidade de ensinar valores
foram mencionadas pelos estudantes-treinadores investigados: disciplinas do curso de
bacharelado, projetos de extensdo, experiéncia prévia esportiva, experiéncia da fungdo de
treinador e familiar. Para cada situagdo foram identificadas fontes de AEP especificas,

conforme constata-se na Figura 18.



146

Figura 18 — Mapa conceitual das fontes de AEP relacionadas a capacidade de ensinar valores
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4.3.2.1 O papel da familia e das disciplinas teoricas como fontes de AEP de ensinar valores

O questionamento sobre a fonte de AEP para ensinar sobre valores aos atletas indicou
que as experiéncias nas disciplinas curriculares, bem como familiares foram mencionadas como
a base desse conhecimento. As questdes de valores foram determinadas como algo que se
aprende “de casa”, mas também observando-se em disciplina tedrica na universidade, conforme

relato de Tomas:

Teve uma matéria que foi ética e conduta profissional que contemplou esses quesitos,
que abordou esses temas. Eu observei varios deles ¢ também, isso ¢ uma coisa que
vem de casa, de familia. Eu fui criado por mée solteira e sempre fui bem jeitoso, eu
procuro ser o mais respeitoso o possivel, principalmente quando se trata de pratica
para mulheres. Ainda mais que a gente ¢ homem, tem que ser bem cauteloso.

4.3.2.2 Os projetos de extensdao como fontes de AEP de ensinar valores

A tematica sobre o ensino de valores foi um tdpico que os estudantes-treinadores
mencionaram como pouco abordado na universidade. Contudo, relataram a experiéncia de um
projeto de extensdo, vinculado a um laboratério de pesquisa sobre pedagogia do esporte, que
disponibilizava o ensino de valores por meio da pratica esportiva. Era um projeto de criangas e
adolescentes do entorno da universidade, no qual um doutorando ensinava valores de modo
explicito na modalidade de basquetebol. Essa oportunidade no projeto de extensao foi destacada
como “Unica”, pois mostrou que os objetivos do esporte podem ir além do rendimento,
destacando o papel que os valores poderiam desempenhar se fossem ensinados durante a base

esportiva das criancas ¢ adolescentes.

Olha eu acredito que era algo que eu ndo conseguia relacionar muito com o esporte,
mas conhecendo o Vitor Ciampolini ele tinha um projeto sobre isso. E eu achei muito
interessante porque nossa ¢ uma oportunidade de usar o esporte para fazer isso
ensinando valores e tudo mais. Entdo, depois de ver ele colocando em pratica eu vejo
que ¢ possivel e mais do que tudo, que é necessario estar colocando isso em pratica.
Entdo, hoje eu me sinto confiante para isso, mas se eu tivesse visto ele mais vezes
fazendo isso, eu faria.

[...] Sim total, quem ndo teve a oportunidade de participar perdeu, ¢ muito dificil na
faculdade ver alguém falando sobre isso, ¢ muito superficial. Os valores a gente ndo
v€ no rendimento, quando acontece ¢ tipo um absurdo, se um atleta ajuda o outro em
uma corrida por exemplo, e isso acontece porque muitas vezes ndo ¢ ensinado nas
categorias de base. (Lorelai)

4.3.2.3 As experiéncias prévias no esporte como fontes de AEP de ensinar valores

A falta de oportunidades na universidade para aprender sobre o ensino dos valores foi
percebida pelos estudantes-treinadores. Da mesma maneira, salientaram que durante as

experiéncias prévias no esporte na infancia, essa tematica passou em branco, ndo sendo
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abordada de modo explicito por nenhum treinador de esportes e/ou professor de Educagdo
Fisica. Apesar de determinada incipiéncia de conhecimento, os estudantes-treinadores
refletindo sobre o assunto enfatizaram o valor de se abordar essa tematica com criangas ¢

adolescentes, conforme relatos a seguir:

“[...] eu ndo tive essa vivéncia, nem quando eu treinava nem na universidade, mas
com certeza eu abordaria porque ¢ um aspecto bem importante que nos profissionais
de Educagao Fisica que estamos em contato com essa populagdo de criancas. Assim,
temos a obrigatoriedade de tentar inverter algumas coisas, perceber que um
coleguinha esta fazendo bullying com outro por exemplo, temos que intervir ¢ fazer
uma reflexdo ali. (Tomas)

Eu acredito por ndo ter tido isso enquanto atleta, nas competigdes e enquanto treinava.
Eu acredito que se eu fosse formar atletas eu teria muito cuidado com o que eu falo,
muito cuidado com o que os atletas falam entre si, a conduta deles na minha frente e
fora da minha frente, entender eles e, saber que eu nao tenho que falar na frente de
todos algo que ¢ particular meu e dele [...] Sdo algumas coisas que aconteceram
quando eu era atleta que hoje eu entendo que ¢ necessario ser feito, mas ndo ¢ preciso
ser feito de qualquer modo, tem um jeito certo de fazer. [...] eu acho que teria por ter
vivenciado, porque se deixasse para a universidade eu ndo iria saber ndo, eu iria
cometer os mesmos erros. Se dependesse s6 das disciplinas da faculdade eu iria
cometer 0s mesmos erros que meus treinadores cometeram. [...] Isso mesmo, foi mais
reflexdo mesmo. (Santiago)

4.3.2.4 As experiéncias na fungdo de treinador como fontes de AEP de ensinar valores

A vivéncia treinando atletas foi apontada como uma maneira de se aprender a ensinar
sobre os valores. A dificuldade de se ensinar a tematica foi relacionada com turmas
desconhecidas e/ou grandes. Entretanto, mesmo com alguma dificuldade foi destacado que o
dia-a-dia trabalhando e ensinando os esportes pode facilitar a aprendizagem deste tema “[...] €

a vivéncia no esporte que ensina”. (Santiago)

Em uma turma muito ampla eu teria dificuldade para entender. A partir do momento
que vocé fica bastante tempo com os atletas, vocé passa a entender. Mas de comego,
saber lidar com cada um ¢ dificil, mas se for uma turma que eu ja estou acostumado,
como no caso dos meus amigos, eu sei como falar com cada um, o que eles gostam, o
que eles tém dificuldade e facilidade, eu sei lidar com cada um. (Santiago)

4.3.3 Fontes de AEP da capacidade de motivar os atletas

Os estudantes-treinadores investigados mencionam como situagdes de desenvolvimento
da AEP para motivar os atletas: disciplinas; estdgios; experiéncia prévia esportiva; experiéncia
na fung¢do de treinador; e os eventos na universidade. As fontes de AEP surgiram principalmente
nas experiéncias das disciplinas no curso de bacharelado, bem como nos eventos que

aconteceram na universidade (Figura 19).
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Figura 19 — Mapa conceitual das fontes de AEP relacionadas a capacidade de motivar os atletas
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4.3.3.1 As fontes de AEP de motivar os atletas relacionadas as disciplinas do curso de

bacharelado

As situagdes de praticas pedagdgicas que aconteceram nas disciplinas curriculares
viabilizaram O&timas oportunidades de aprendizagem aos estudantes-treinadores sobre a
tematica da motivac¢do, mediante os feedback, a observacao e a combinagdo de fontes de AEP
“[...] Mas também, muito por causa da graduacgdo, na maioria das matérias a gente tem que ficar
observando as coisas, recebendo esse feedback, entdo foi bastante das duas assim” (Lorelai).
Para os estudantes-treinadores, quando tinham que exercer a fungdo de treinador e/ou estar
como aluno em uma aula pratica, eles puderam observar a conduta do professor, receberam
feedback motivacionais e conseguiram perceber quando uma atividade proposta tinha indicios
de levar a turma a se desmotivar, devido as experiéncias passadas com os pares em outras

atividades e em outras disciplinas.

Mas foi na faculdade nas disciplinas praticas, de ver o professor corrigindo alguém,
eu até sabia que a pessoa estava fazendo algo errado, mas ndo sabia o que, e o
professor identificou muito bem. E também por ser varias vezes corrigida na faculdade
nas aulas préticas. [...] Estar como aluna proporciona muito isso nas situacdes praticas
que ocorriam na faculdade. Entdo, vocé se sente motivado ou ndo para fazer e também
percebe se teus colegas estdo né. Entdo isso forma meio que um padrio, por exemplo
quando um professor de uma disciplina faz tal atividade, vocé ja percebe que a turma
fica desmotivada. Entdo é perceber que é preciso mudar as atividades, ndo repetir
tantas vezes os mesmos exercicios. (Lorelai)

4.3.3.2 As fontes de AEP de motivar os atletas relacionadas aos estagios curriculares

supervisionados

As crencas dos estudantes-treinadores sobre a capacidade de motivar os atletas
evidenciaram a necessidade do conhecimento pratico pedagogico. Os estidgios, em seu
momento de pratica profissional, propiciaram circunstiancias onde havia pessoas/alunos/atletas
desmotivadas. Estas situacdes colocaram-lhes em uma condic¢ao real de ensino, fazendo com
que eles despertassem maneiras peculiares de motivar os atletas por meio da pratica e nao da

teoria, conforme relato a seguir:

Isso na pratica com certeza! A pratica com certeza! Ali nos estagios e tal, porque essa
parte de motivagdo ndo se aprende na teoria tem que ser na pratica mesmo. [...] durante
a pratica as vezes ¢ meio dificil motivar ele novamente porque as vezes tem inimeros
fatores que estdo fazendo ele ficar desmotivado, mas tentar organizar previamente o
treino leva a uma maior motivagao dos atletas, por exemplo, basear a pratica em uma
dindmica que tente motivar eles a conseguirem atingir um objetivo. Ha varios
exemplos de atividades para motivar, t€m aquelas do crossfit: “vocé tem que fazer 10
coisas em um minuto”. E isso eu vejo que motiva muito, do que apenas mandar fazer
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sem nenhum objetivo. Entdo, essa questdo de desafio sempre ajuda, tem um “que” a
mais, tem um objetivo interpessoal e intrapessoal. (Tomas)

4.3.3.3 As fontes de AEP de motivar os atletas relacionadas as experiéncias prévias esportivas

Os anos de pratica esportiva na infancia e adolescéncia proporcionaram inimeras
experiéncias aos estudantes-treinadores e, muitas delas, infelizmente, foram negativas. Apesar
disso, essas experiéncias despertaram uma reflexdo sobre a importancia da motivagao para os
atletas: “[...]JEu acho que muito da vida, muito das experiéncias de como eu gostaria de ser
abordada, como eu gostaria de ter sido instruida, entdo isso gera uma reflexdo para fazer
diferente” (Lorelai). Da mesma maneira, ¢ necessario enfatizar as experiéncias significativas
positivas que aconteceram naqueles periodos, € nesse sentido destacar o papel das experiéncias

como atleta no aprendizado sobre a dimensao da motivagdo, conforme relatos a seguir:

Eu acho que isso ai ¢ mais de convivéncia no esporte mesmo, foi de tempo
vivenciando isso no esporte que vocé aprende. Mas, a vivéncia no esporte foi o
principal para mim. Foi a vivéncia como atleta, com certeza! (Santiago)

Eu acho que um pouco dos dois, porque eu poderia dizer que aprendi mais na
faculdade porque eu ja tenho essa carga e o meu olhar fica mais agucado, eu consigo
perceber melhor em fungdo das minhas experiéncias prévias no esporte. (Lorelai)

4.3.3.4 As fontes de AEP de motivar os atletas relacionadas as experiéncias enquanto treinador

O conceito da pratica pedagogica e as experiéncias na funcdo de treinador foram
destacados como um momento de aprendizagem necessaria aos futuros treinadores. O termo
“choque de realidade” foi utilizado para indicar a necessidade de passar por momentos, na qual
o treinador encontre um atleta desmotivado. Enfatizaram também que a aprendizagem para
motivar os atletas ndo pode ser adquirida apenas pela observagdo ou pelo feedback: “[...] Mas
so0 na hora que ¢ vocé na situagdo, que vocé leva o “choque”, se nao observando os outros ¢
muito facil, mas na hora de passar por isso ¢ complicado, precisa ter essa experiéncia”
(Santiago). Nesse sentido, identificou-se que ¢ fundamental trabalhar com turmas/equipes que
exponham os treinadores em experiéncias com determinada dificuldade, com atletas que nao
queiram participar, por exemplo, para desenvolver, por meio da reflexao de seus erros e acertos,

a capacidade de motivacdo, conforme o relato de Santiago:

Tu precisa vivenciar aquilo ali, precisa passar por isso, ter um atleta que chega na
atividade e te responda: “eu ndo vou fazer”, alguém tem que teimar contigo, ser
teimoso, pegar um atleta espertinho, tem que pegar essas situagoes adversas. Porque
se vocé pegar um treino onde todo mundo faga certinho, que nao responda que ndo
tenha problema, vocé nunca vai saber. Entdo, a partir do momento que vocé pega um
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atleta que te pergunta e te questiona o tempo todo o que esta fazendo, um atleta que
fala que ndo vai fazer, um atleta que faz errado de propdsito, ai vocé comega a
aprender. [...] Aquele atleta que ndo faz, que faz errado de propdsito que nao quer
fazer, vocé tem que chegar e conversar, explicar, dizer que se ndo fizer ndo vai para o
proximo treino. Vocé tem que ter esse “choque”, passar por isso ai para aprender, tem
que passar estando sozinho na situagdo, por exemplo, o atleta chega e diz que a
atividade esta dificil, e vocé diz entdo, “olha esta facil vamos fazer juntos, vocé vai
fazer desse jeito, assim vai ser mais facil, assim vai ser mais dificil, se olhar para o
chdo sera mais dificil, se fixar em um ponto serd mais fécil ter equilibrio”. Tem que
ter o choque! (Santiago)

4.3.3.5 As fontes de AEP de motivar os atletas relacionadas aos eventos na universidade

Os eventos que tiveram momentos praticos, para além de palestras e apresentacdes que
aconteceram na universidade, foram considerados 6timas experiéncias de aprendizagem.
Nesses eventos, os estudantes-treinadores tiveram a oportunidade de observar renomados
treinadores e receberam feedback na atuagdo desses treinadores. Sobre a dimensdo da
motivacdo, identificou-se que a experiéncia de pratica teve um grande poder sobre a
aprendizagem pedagogica: “[...] Entdo, ali abriu meu olho, porque deu para ver como os atletas
enxergam a motivagdo dos seus treinadores, deu para perceber que tem uma diferenga bem
grande” (Santiago). Para além disso, a vinda de profissionais com notavel saber na area dos
esportes para dentro da universidade, no curso de bacharelado em Educacdo Fisica, permitiu a
aprendizagem sobre diferentes perspectivas sobre a temdatica da motivag¢ao, sob o olhar do

atleta, mas também do treinador.

Teve uma experiéncia que foi legal, na aula de futebol, que teve um curso para
treinadores. O Gabriel deu uma palestra ¢ também teve uma experiéncia nesse curso.
Nos enquanto atletas tivemos trés tipos de treinadores: um que so reclamava, o técnico
que ficava quieto e o técnico que motivava, que dava feedback positivos. Ela foi muito
importante porque eu fui participante como atleta e, ndo como um pesquisador. Eu
participei como um atleta, tive uma outra visdo fazendo a parte pratica. Eu aprendi
muitas coisas do processo de treinamento. (Santiago)

4.3.4 Fontes de AEP da capacidade de ensinar os esportes aos atletas

As situagdes de desenvolvimento das fontes de AEP da capacidade de ensinar os
esportes concentraram-se nas disciplinas do curso de bacharelado, seguidas pelas experiéncias

prévias esportivas, os projetos de extensdo e as experiéncias na func¢ao de treinador (Figura 20).
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Figura 20 — Mapa conceitual das fontes de AEP relacionadas a capacidade de ensinar os esportes aos atletas
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4.3.4.1 As fontes de AEP de ensinar os esportes relacionadas as disciplinas curriculares

O conhecimento para ensinar esporte foi desenvolvido em conjunto com algumas
experiéncias pedagogicas, que aconteceram em aulas tedricas e, principalmente, nas situagdes
praticas: “[...] mas também as aulas praticas, poder estar observando os professores, perceber
que treinar as habilidades técnicas dé resultado né” (Lorelai). As oportunidades de realizar
planejamentos pedagdgicos e coloca-los em pratica foram também destacadas pelos estudantes-
treinadores, porque adquiriram primeiramente o conhecimento tedrico nas disciplinas “[...] Mas
foi na matéria de treinamento esportivo que eu aprendi a montar ¢ planejar um treinamento
esportivo, tivemos que montar um treino, fomos corrigidos e tal” (Tomads), e depois, puderam

testar na pratica:

De todas as vivéncias, porque depois que vocé faz a faculdade, recebe uns feedback,
por exemplo a respeito de planos de aula e, ai vocé ja sai com outra cabega, outro
pensamento, que ndo pode estar cometendo este mesmo erro. Entdo, a partir do
segundo e terceiro plano de aula, vocé ainda erra, mas bem menos. Esses planos de
aula que sdo corrigidos, em diversas disciplinas, utilizam-se de uma atividade no
handebol e basquete e, essa multidisciplinariedade auxilia nesta questdo. (Santiago)

Os relatos indicam que os docentes tiveram um grande papel na aprendizagem
pedagogica dos estudantes-treinadores para ensinar os esportes. A combinagdo de fontes
ocorreu geralmente por meio da observagdo dos professores, bem como nas trocas de
informacao e feedback que aconteceram nas praticas pedagdgicas, conforme mencionam a

seguir:

Eu acredito que grande parte foi das disciplinas por meio da observacao de tudo que
eles passavam. Eu vou muito pela observacdo de como eles ensinavam o jeito que eles
faziam, de comportamento deles, foi nas disciplinas dos esportes. Todas as
experiéncias que a gente tém dentro da graduagdo, algumas aulas tedricas foram
importantes para conseguir visualizar e entender a mecanica dos movimentos, mas
também as aulas praticas, poder estar observando os professores, perceber que treinar
as habilidades técnicas da resultado né. Foi mais na graduagdo mesmo, porque foi
dada importancia bem grande, ai eu consegui ver que ha outras técnicas ¢ ndo s6 aquilo
que eu fazia, foi em todas as observagdes que eu fiz. E também as trocas de informagdo
com os colegas, as trocas de ideia. (Lorelai)

Nas disciplinas ndo que eles fagam isso, mas eles falam, por exemplo: como nas
primeiras fases os professores pegam uma turma muito grande, eles sdo obrigados a
formar fileiras, mas eles falam, quando forem fazer um treinamento ¢ melhor ndo
utilizar fileiras, porque o atleta fica perdendo muito tempo ali olhando o outro fazer e
ele poderia estar fazendo por mais vezes. (Santiago)
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4.3.4.2 As fontes de AEP de ensinar os esportes relacionadas aos projetos de extensdo da

universidade

As oportunidades de observagdo que aconteceram durante os projetos de extensao foram
destacadas como importantes fontes de AEP. O tempo destinado a etapa de observagao permitiu
conhecer o ambiente, mas também aprender com os treinadores e os atletas que frequentavam
o local. Quando estavam iniciando o curso de bacharelado, os estudantes-treinadores possuiam
pouca ou nenhuma experiéncia pedagogica e foi fundamental desempenhar primeiramente uma

funcdo de auxilio e de observagdo, conforme relato de Santiago a seguir:

No atletismo, o que mais eu tive foi a oportunidade de observagao, foram uns dois
meses, a gente observava muito os treinamentos, a gente até auxiliava mais. Era mais
essa situacdo de observacdo, de observar o atleta fazendo o movimento, v€ o que ele
poderia estar fazendo de errado e conversar com ele. Até porque eu e meu amigo
nunca fomos atletas de atletismo, entdo essa observacdo foi muito importante, por
exemplo ver um atleta com uma deficiéncia semelhante e procurar um top 10 daquele
esporte para ver o que ele fazia de correto e o que fazia de errado, para poder perceber
0 que estava acontecendo de errado ali. Foi ali que eu comecei a perceber as
caracteristicas dos atletas que estdo fazendo errado. (Santiago)

4.3.4.3 As fontes de AEP de ensinar os esportes relacionadas as experiéncias prévias esportivas

As lembrancas dos tempos de atleta, da infancia e juventude, foram indicadas como
experiéncias valiosas e que implicam até hoje em dia na forma e nas crencas como o0s
estudantes-treinadores ensinam os esportes: “[...] Foi com base nas experiéncias prévias que eu
tive no basquete. Das minhas experiéncias como atleta, os anos de pratica” (Lorelai). Ao
refletirem sobre o processo pedagdgico para aprender a ensinar os esportes, os estudantes-
treinadores direcionaram parte da aprendizagem ao curso de bacharelado, mas a confianca para
ensinar as habilidades técnicas foram relacionadas as experiéncias prévias esportivas, conforme

relatos a seguir:

“[...] Foi a vivéncia como atleta! Eu tenho como dizer que a principal experiéncia para
ensinar a parte técnica foi a vivéncia no esporte. O processo pedagdgico de ensinar eu
aprendi na UFSC, mas o ato de como fazer eu aprendi no esporte vivenciando. [...]

ensinar a parte técnica foi a vivencia no esporte. (Santiago)

Mas eu acho que eu iria utilizar os conhecimentos das disciplinas da faculdade, até eu
poderia usar de meus conhecimentos da infancia, de algumas dindmicas que eu
vivenciei, eu utilizaria do conhecimento que eu tenho por exemplo no futebol, de todas
as praticas que eu ja fiz, mas também dos conhecimentos das atividades das disciplinas
da faculdade. (Tomas)



156
4.3.4.4 As fontes de AEP de ensinar os esportes relacionadas as experiéncias exercendo a

fungdo de treinador

A fonte de AEP para saber ensinar um esporte foi relacionada também as experiéncias
de pratica enquanto treinador: “[...] Mas de maneira geral, eu sei ensinar sobre movimentagao,
parte fisica, fundamentos, sim. Hoje eu tenho uma facilidade por ter vivenciado muita coisa”
(Santiago). Para os estudantes-treinadores, todas as formas de aprendizagem foram importantes,
ou seja, foi necessario observar, receber feedback, participar de aulas tedricas e praticas, mas o
que trouxe a confiancga e a certeza de que realmente desenvolveu AEP foram as experiéncias de
pratica exercendo a fungdo de treinador, pois valorizaram quando “aprenderam na pele”,

conforme relato a seguir de Tomas:

Foi mais nas situagdes praticas mesmo como treinador, quando eu tive que passar
algum treinamento, eu até fiz alguns cursos que as pessoas falavam que quando esta
dificil tente simplificar as atividades, fazer do mais facil para o mais dificil. Mas, a
gente aprende através daquela famosa expressdo: “a gente aprende é na pele”. A gente
percebe que aquilo ndo esta rolando e que ¢é preciso dar um pé atrds para fazer os
atletas entenderem. E as vezes tém pessoas que vocé vai ensinar um exercicio e é
muito complexo para a pessoa, ai vocé da um passo atras e logo depois antes de
terminar a sessdo de treino a pessoa ja associou, ja teve essa virada de chave assim. E
na pratica que se aprende! Na pele! (Tomas)
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5. DISCUSSAO

51 AS EXPERIENCIAS ACADEMICAS COMO FONTES DE AUTOEFICACIA
PEDAGOGICA DE ESTUDANTES-TREINADORES

As evidéncias encontradas permitiram identificar que o curso de bacharelado em EF tem
proporcionado variadas experiéncias pedagoégicas de aprendizagem que favorecem o
desenvolvimento da autoeficacia pedagogica (AEP) de estudantes-treinadores, em especial, nas
situagdes que ocorreram nas disciplinas curriculares, nos projetos de extensao, nos eventos, nos
estagios curriculares (ECS) e por meio das experiéncias atléticas. Os resultados sdo similares
aos achados de estudos a respeito do papel de um curso de licenciatura em EF nas crengas de
AED de estudantes-professores (IAOCHITE; SOUZA NETO, 2014; KUHN et al., 2020). Para
os autores, a formagdo inicial (FI) em EF viabiliza situagdes de aprendizagem por meio da
observacgao dos docentes nas disciplinas curriculares, mediante o ensino aos pares (colegas de
turma) e nas instrugdes e feedback de seus professores. Da mesma maneira, destacaram o papel
dos ECS como uma das principais situacdes de aprendizagem pedagbdgica para o
desenvolvimento da autoeficacia docente (AED) dos 11 estudantes-professores entrevistados.

No que diz respeito a importancia atribuida pelos estudantes-treinadores investigados
para os projetos de extensao vinculados a pesquisa no desenvolvimento da AEP, destacaram-se
as experiéncias de ensinar, de observar e receber feedback que aconteciam com frequéncia nas
situacdes de aprendizagem. De maneira similar, aos resultados encontrados acompanham as
conclusdes de Da Costa et al (2022) no estudo com 41 estudantes-universitarios egressos, sendo
30 matriculados em curso de bacharel em EF e 11 matriculados em curso de licenciatura em
EF. Os autores identificaram que a participacao em projetos de extensdo proporcionou situacoes
que facilitaram a aprendizagem de questdes relacionadas com as disciplinas curriculares e com
o mercado de trabalho.

Os projetos de extensdo podem ser considerados como um mecanismo de aprendizagem
pedagbgica, no qual os estudantes sdo benificidrios da relagdo entre a teoria e a pratica, mas
também a partir das experiéncias e trocas de conhecimentos entre os envolvidos, podendo ser
estudantes, docentes, servidores e comunidade (SARAIVA, 2007; SANTOS, 2010). No Plano
Nacional de Extensdo, os projetos de extensdo universitaria sdo concebidos como uma
experiéncia de pratica académica que interliga a universidade nas suas atividades de ensino e
pesquisa, com as demandas da populagdo, possibilitando a formagao do profissional junto a

sociedade como espago privilegiado de produgdo do conhecimento (FORPROEX, 2001).
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Na opinido dos estudantes-treinadores investigados, os projetos de extensdo foram uma
das principais experiéncias de desenvolvimento da AEP, por ocorrerem logo no inicio do curso,
pela possibilidade de atuarem com treinadores experientes e em virtude das experiéncias que
de aprendizagem pedagodgica proporcionadas nesses ambientes de pratica. Sobre o papel da
pesquisa vinculada aos projetos de extensdo em relacdo a AEP, os estudantes-treinadores
investigados relataram que foi o menor impacto percebido, dentro de todas as experiéncias que
tiveram na FI. A pesquisa e extensdo podem favorecer o processo de ensino e aprendizagem
pedagdgica dos estudantes-universitarios quando forem bem articulados. Assim, acrescentam
que a integragdo da pesquisa, da extensao e do ensino pode possibilitar a operacionalizacao da
relacdo entre teoria e pratica, a democratizacao do saber académico e o retorno desse saber a FI
(SARAIVA, 2007). Por essa razdo, muitas universidades tém optado pelo principio da
indissociabilidade do ensino, da pesquisa e da extensao (NOGUEIRA, 2000).

Um aspecto ressaltado por Duarte e Terra (2014) é que os estudantes-universitarios
desenvolvem o saber docente com base em suas experiéncias de vida prévias, mas também nas
experiéncias que acontecem ao longo da FI em EF, em especial durante os projetos de extensao.
De modo geral, o carater pratico dos projetos de extensdo possibilita experiéncias bem
valorizadas e aceitas pelos estudantes, cujo impacto das experiéncias praticas nos projetos sobre
o desenvolvimento da AEP foi identificado no presente estudo.

As experiéncias de pratica pedagogica oriundas dos saberes provenientes das situagdes
de aprendizagem no contexto de FI, bem como dos saberes inerentes as experiéncias de pratica,
sdo fundamentais para a estrutura¢do da base dos saberes docentes (TARDIF, 2002). O autor
acrescenta que as reflexdes e as situacdes de sucesso e insucesso refletem diretamente na
construcdo do saber docente. Por essa razdo, acredita-se que as experiéncias de pratica
pedagogica nos projetos de extensdo viabilizam o desenvolvimento da AEP por meio de um
processo de aprendizagem focado na experimentagdo, ou seja, a partir da reflexdo das situagdes
vividas na préatica, os estudantes-treinadores conseguem analisar e refletir sobre seus atos,
construindo assim novas possibilidades de acdo. Para Schon (1987), o ato de refletir sobre uma
experiéncia de pratica passada pode favorecer a elaboragdo de uma visdo particularizada e ao
mesmo tempo coletiva das situacdes que se apresentam, permitindo uma maior compreensao
dos erros e acertos e, consequentemente, uma atuagao futura mais eficaz e segura.

Outro aspecto importante identificado nos projetos de extensdao, para além das
oportunidades de pratica, compreende as situacdes de observacao e feedback. Segundo Schon
(1987), as relagdes sociais que envolvem a interacao dos docentes com discentes, mediante
experiéncias de orientacdo e reflexdo sdo consideradas como um importante componente

pedagogico de aprendizagem. Ilha et al (2019) acrescentam que as vivencias € a organizacao
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dos saberes para o ensino da EF devem ser permeados por profissionais experientes € por
situacdes de aprendizagem que tornem as experiéncias nos projetos de extensdo como
ambientes favoraveis ao desenvolvimento da aprendizagem pedagogica.

Sobre as situagdes de aprendizagem que ocorrem nos projetos de extensdo, Santos
(2010) propdem que as aprendizagens pedagdgicas devam ocorrer por meio das trocas de
experiéncia entre os envolvidos no projeto, sejam eles os docentes, os discentes e a comunidade.
Bracht e Crisoério (2003) caracterizam os projetos de extensdo da FI em EF como uma situacao
de aprendizagem pedagogica, em que os estudantes tendem a desenvolver as capacidades de
ensinar, organizar ¢ avaliar o ensino da EF devido a exposi¢ao em experiéncias concretas de
ensino e aprendizagem. Devido a tais caracteristicas dos projetos de extensdo, os estudantes
tendem a se desenvolver pedagogicamente de modo eficaz e conseguem ser intelectualmente e
socialmente melhor preparados para os desafios da docéncia (CASTRO, 2004).

A respeito do papel dos projetos de extensdo na FI em EF, Amor Divino et al (2013)
definem como um processo que tem por meta viabilizar o desenvolvimento dos conhecimentos
teoricos adquiridos na formagao por meio da interagdo com situagdes de pratica pedagdgica
vinculadas a comunidade que permeia a universidade. Além disso, os projetos de extensao e
pesquisa deveriam ser integrados de maneira a viabilizar experiéncias significativas no processo
de ensino e aprendizagem, em que a aplicagdo da teoria e da pratica pudesse democratizar e
viabilizar a aprendizagem pedagogica e o saber académico (DIAS, 2009).

Os ECS foram destacados como uma importante situagdo de aprendizagem que favorece
o desenvolvimento da AEP de estudantes-treinadores. De fato, as experiéncias de pratica
pedagogica exercendo a funcdo de treinador parecem que melhoram suas capacidades de
interveng¢do e, consequentemente, contribuem para o fortalecimento da AEP. Em estudo que
analisou 19 portfolios reflexivos utilizados durante os ECS na FI em EF, Costa Filho e laochite
(2015) revelaram que os estagidrios aumentaram sua confianca e AED a respeito do ensino e
da gestdo das aulas, conforme acumulavam experiéncias diretas de ensino no estagio. Para
Pimenta e Lima (2011), as situacdes de ensino nos ECS proporcionam a relagdo entre o que ¢
aprendido na teoria, principalmente nas disciplinas curriculares, com a pratica do cotidiano
profissional. Costa Filho e laochite (2015) acrescentam que as experiéncias de ensino nos ECS
fortalecem a AED estudantes de universitarios de EF. Nesse entendimento, os ECS devem ser
compreendidos como um periodo que proporciona um ambiente propicio a reflexao docente e
a integracdo dos conhecimentos tedricos com a intervengao pratica no ensino (SILVA JUNIOR
etal., 2016).

Ao propiciarem uma situagdo de ensino real e auténtica aos estudantes, os ECS

compreendem um espago legitimo e importante para aprendizagem pedagogica e para
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desenvolver a AED, na qual os dilemas da pratica pedagdgica, os problemas identificados e as
responsabilidades da intervencdo sdo compartilhados entre os professores (supervisores e
orientador) e os estagiarios (KUHN et al, 2020a). Mediante a intervencao direta nos ECS, os
estagidrios tém a oportunidade de testar todo o conhecimento adquirido ao longo da FI, bem
como de refletir sobre suas proprias agdes realizadas (SIWATU et al.; 2016).

A interven¢a@o nos estagios deveria ser supervisionada para ampliar o desenvolvimento
das capacidades necessarias a uma boa intervencdo (SIWATU et al.; 2016), bem como
aumentar a sua articulagdo com as multiplas experiéncias pedagogicas nas demais disciplinas
curriculares ao longo da FI (BISCONSINI; FLORES; OLIVEIRA, 2016). A pratica pedagogica
nos ECS, além das interven¢des praticas ao longo das disciplinas curriculares, as experiéncias
prévias motoras e a vivéncia como treinador promoveram os desafios necessarios para
desenvolver e fortalecer a percep¢ao de AEP dos estudantes-treinadores investigados. Ao
proporcionar situagdes de pratica pedagdgica auténticas, o curso de bacharelado em EF auxiliou
o desenvolvido da AEP dos estudantes-treinadores investigados, seja nos ECS, nas disciplinas
ou nos projetos de extensao, bem como em conjunto com a reflexdo do que foi vivenciado desde
o periodo da infancia, por meio de distintas fontes de AE (PAJARES; OLAZ, 2008;
NAVARRO, 2012).

A importante contribuicdo do papel assumido pelos estudantes-treinadores nas
disciplinas curriculares do curso de bacharelado em EF foi evidenciado nas situagdes de ensino
aos pares, situacdes de observacao dos docentes/discentes e os feedback. A F1 em EF enquanto
formadora de profissionais deve focar em experiéncias e praticas pedagodgicas que
proporcionem um olhar reflexivo a respeito da atuagdo profissional. Assim, experiéncias de
praticas pedagdgicas ao longo das disciplinas curriculares como, por exemplo, ministrar aulas
em grupo ¢/ou individualmente; na universidade e/ou na escola; seja para seus pares e/ou
alunos; para pequenos grupos e para toda a turma; e desde uma Unica atividade até a unidade
didatica completa, tendem a ser consideradas como um importante mecanismo para desenvolver
o conhecimento pedagdgico (MARCON; GRACA; NASCIMENTO, 2012).

No que concerne o papel das disciplinas curriculares e das praticas pedagogicas, €
fundamental que as experiéncias sejam conexas, ou seja, a FI em EF deveria ser capaz de
viabilizar um conjunto de conhecimentos sélidos para viabilizar condi¢cdes dos estudantes-
treinadores integrarem esses conhecimentos e confronta-los com as exigéncias das praticas
pedagdgicas (MARCON; GRACA; NASCIMENTO, 2012).

Os resultados evidenciaram as situagdes de praticas pedagodgicas nas quais o professor
formador (das disciplinas curriculares) e os treinadores (dos projetos de extensdo) exerceram

papel fundamental no desenvolvimento da AEP dos estudantes-treinadores, em especial, nas
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situacoes de observagdo e de feedback. Os professores formadores tém que viabilizar
oportunidades de diferentes estratégias formativas e de praticas pedagogicas ao maximo, para
que seja possivel fazer com que os estudantes possam desenvolver-se, no que corresponde a
aprendizagem pedagogica e a eficadcia no ensino (MARCON; GRACA; NASCIMENTO,
2012).

Corroborando com os achados do presente estudo, Cochran, King e Deruiter (1991)
destacam uma série de experiéncias pedagogicas que tendem a influenciar na aprendizagem
pedagdgica de futuros profissionais, particularmente: multiplas oportunidades para ensinar,
observar e refletir sobre o proprio ensino e sobre o ensino de outros; experiéncias auténticas,
continuadas e facilitadas, com oportunidades de ensino real acompanhadas de reflexdes e de
feedback; ensino para os pares (colegas de curso de FI) e atividades cooperativas de sala de
aula. Em outras palavras, para os autores, os estudantes-treinadores desenvolvem o
conhecimento pedagdgico do conteudo quando praticam aquilo que ensinam. Além disso, o
processo reflexivo tem recebido destaque na literatura por meio de praticas pedagogicas que
favorecem o desenvolvimento de concepcdes e estratégias de ensino, a partir da reflexdo e
dialogo entre os docentes e discentes (SCHON, 2000; MARCON; GRACA; NASCIMENTO,
2011a;b).

A respeito do papel da reflexdo na aprendizagem pedagogica, Behets e Vergauwen
(2006) esclarecem que os estudantes-universitdrios desenvolvem suas habilidades e
conhecimentos profissionais da area por meio de um processo de reflexao de situacdes praticas,
ou seja, por meio de experiéncias de pratica em situagdes reais de ensino supervisionadas. Além
disso, destaca-se a incumbéncia dos professores formadores no ato de refletir, conforme foi
possivel verificar nos resultados, na qual os estudantes-treinadores investigados destacaram as
praticas pedagogicas que aconteceram nas disciplinas e nos projetos de extensdo, como uma
oportunidade para refletir e pensar diferente. Assim, tantos os professores formadores, quanto
os treinadores nos projetos de extensdo, oportunizaram momentos de reflexdo e de
aprendizagem por meio da observacao e feedback. Nesse entendimento, o processo de reflexdo
além de ocorrer por iniciativa propria do individuo (SCHON, 1995), esse pode ser ensinado nos
cursos de FI a partir do auxilio e incentivo dos professores formadores (CALDERHEAD;
SHORROCK, 1997; NASCIMENTO et al., 2009; MARCON; GRACA; NASCIMENTO,
2012).

52 AS EXPERIENCIAS PREVIAS ESPORTIVAS COMO FONTES DE
AUTOEFICACIA PEDAGOGICA DE ESTUDANTES-TREINADORES
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As experiéncias prévias esportivas foram ressaltadas pelos estudantes-treinadores
investigados enquanto uma base de repertdrio de situagcdes que facilitaram o processo de
aprendizagem pedagogica e também o desenvolvimento de crencas de AEP. Dentre as diversas
situacdes elencadas, destacaram-se o suporte familiar, a vivéncia motora (sociocorporal), as
oportunidades de observac¢do e de orientagdo, mas principalmente o processo reflexivo de
situacdes vivenciadas no passado.

A respeito do suporte familiar, Casarin ¢ Ramos (2007) apontam que a familia exerce
fundamental papel no processo de constru¢do social dos individuos, mas também na
aprendizagem. Para os autores, a familia ¢ um contexto social no qual os individuos podem
desenvolver-se de maneira saudavel, desde que seja um ambiente que transmita seguranca a
crianca. Os autores acrescentam que as criangas necessitam de estabilidade, afetividade e
compreensao para sentirem-se confiantes diante dos processos de aprendizagem. Nesse sentido,
acredita-se que o ambiente familiar exposto pelos estudantes-treinadores investigados pode ser
caracterizado pela seguranga e elevada estima, no qual tiveram apoio para experimentar
diferentes praticas esportivas. Além disso, ficou evidente que a familia exerceu uma fungdo de
apoio as escolhas realizadas, mas também como fonte de inspiracdo e de aprendizagem
pedagobgica.

O suporte familiar pode ser entendido, a partir da perspectiva de desenvolvimento e
aprendizagem, em relag@o aquilo que as pessoas sao capazes de aprender sozinhas e aquilo que
conseguem aprender a partir das interacdo com os outros, nesse caso, a familia, por meio da
mediagdo com as pessoas (VYGOTSKY, 1991). Nesse entendimento, o ato de aprender ndo
ocorre de maneira solitdria, ou seja, ¢ um processo que necessita da interacdo com outros
individuos, sendo a aprendizagem um processo que acontece a partir de um contexto social, no
qual o suporte e as trocas de informacao sao partes fundamentais (REGO, 1998).

No que concerne as experi€éncias motoras, os fatos que aconteceram durante a infincia
e adolescéncia podem se converter em repertorios de atividades e memorias que impactaram as
crencas dos estudantes-treinadores investigados, devido a uma grande exposicdo de
experiéncias e de tempo que aconteceram no ambito escolar (TSANGARIDOU, 2006, 2008),
mas também no dominio esportivo (GILBERT; COTE; MALLETT, 2006). Para Figueiredo
(2004, 2010), as experiéncias de pratica esportiva e motora podem ser definidas como
“sociocorporal”, devido a caracteristica multidimensional que envolve nao apenas memorias
motoras, mas também as circunstancias de afeto e as situagdes cognitivas e sociais que
aconteciam.

As memorias das praticas motoras permitem aos individuos identificarem familiaridades

e/ou semelhangas entre os fatos que aconteceram no passado com o presente momento, o que
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tendem a promover uma confianca maior com base em suposi¢des de praticas de sucesso e
insucesso realizadas anteriormente (MILLER; SHIFFLET, 2016). Por essa razao, justifica-se o
favorecimento de experiéncias significativas e de qualidade aos estudantes, pois as experiéncias
corporais, mesmo aquelas consideradas como negativas, permanecem guardadas na mente das
pessoas por meio de um tipo de memoria comportamental de como agir em determinadas
situagdes. Para Gariglio (2011), as experiéncias prévias de pratica esportiva, oriundas da fase
anterior a FI em EF, podem fornecer alguma confianga aos estudantes nos primeiros contatos
com a docéncia. O autor também destaca que, por meio das experiéncias no ambito esportivo,
os individuos sdo capazes de adquirir conhecimentos fundamentais relacionados com
organizacao, regras € promocao de atividades, que tendem a facilitar a intervengdo pratica do
futuro profissional.

As experiéncias prévias mencionadas pelos estudantes-treinadores investigados podem
estar relacionadas com as atitudes, a postura e as crengas pedagogicas que possuem. Assim,
acredita-se que a AEP pode estar diretamente associada as crencas determinadas a priori, isto
¢, a existéncia de um conhecimento prévio sobre o ensino e aprendizagem dos esportes. Logo,
as crencas podem ser definidas como um determinado tipo de filtro de informagdes, que
condiciona interpretagcdes, decisdes e aprendizagens futuras (PAJARES, 1992; FIVES;
BUEHL, 2012). Para tanto, entende-se que as experiéncias prévias esportivas podem ser
consideradas como fontes auténticas de AEP, pelo fato de os individuos valorizarem
principalmente a aprendizagem por meio da experimentagdo, ou seja, pela experiéncia direta,
nas praticas motoras.

Em estudo qualitativo com utiliza¢ao de procedimentos de estimulacdo de memoria e
entrevista semiestruturada, Ramos et al (2014) investigaram as experiéncias prévias e as crengas
sobre o ensino dos esportes de 5 estudantes sem experiéncia docente e matriculados no primeiro
ano da FI em EF. Os resultados revelaram que as experiéncias prévias no contexto esportivo
proporcionaram determinada confianga aos estudantes para realizarem as primeiras atividades
de pratica pedagogica, nomeadamente naquelas que ja possuiam alguma experiéncia prévia
motora. Ao analisarem as crengas sobre o ensino dos esportes de 4 estudantes de EF, utilizando
entrevistas semiestruturadas, observacdo sistemdtica e procedimentos de estimulacdo de
memoria, Souza et al (2017) revelaram que as experiéncias prévias motoras contribuiram para
a criagdo de crencgas sobre o ensino e também para niveis elevados de confianca para exercer
tarefas especificas a respeito do ensino dos esportes coletivos.

No estudo qualitativo a respeito das crencas sobre o ensino dos esportes coletivos de
estudantes no inicio do curso de bacharelado em EF, Souza et al (2018) identificaram que os

estudantes ingressaram no curso com crengas estabelecidas sobre o ensino dos esportes, em
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especial o uso do repertorio de atividades analiticas no ensino de habilidades motoras, que
foram assimiladas no tempo de pratica esportiva durante a infancia. Essas evidéncias
acompanham os achados do presente estudo, principalmente no que diz respeito as crengas de
AEP para ensinar os esportes. De fato, os estudantes-treinadores investigados construiram
crengas de AEP para o ensino dos esportes coletivos, a partir da longa exposicdo nas
experiéncias prévias escolares e também nas praticas desportivas. Dessa maneira, as crengas
prévias que os estudantes carregam consigo ao ingressarem na FI podem ser definidas como
um modelo de acdo (SOUZA et al., 2018), ou ainda como um modelo de ensino
(CALDERHEAD, 1998). Portanto, as experiéncias prévias esportivas tendem a proporcionar ¢
criar um entendimento particular de como ensinar os esportes, servindo como um repertorio de
acdes, procedimentos e rotinas que € considerado util durante a pratica pedagogica.

Alguns estudos realizados no Brasil apontam que os estudantes ingressantes na FI em
EF com crengas prévias a respeito do ensino dos esportes (GARIGLIO, 2011; RAMOS et al.,
2014; SOUZA et al., 2017). Além disso, tanto os estudantes no inicio (SOUZA et al., 2018)
quanto no final do curso (RAMOS et al., 2018) apresenta alta confianga a respeito das tarefas
pedagogicas relacionadas ao ensino dos esportes, cuja elevada percepcao de AED estad
associada as experiéncias prévias motoras (RAMOS et al., 2017a; KUHN et al., 2019a). Assim,
considerando a importancia da utilizacdo de metodologias e principios que favoregam a
aprendizagem por meio da valoriza¢do do conhecimento prévio (RICHARDSON, 2003), os
cursos de bacharelado em EF necessitam auxiliar os estudantes a compreender e a refletir sobre
os conhecimentos implicitos (tacitos) que carregam sobre o ensino dos esportes.

A observacao dos treinos e principalmente da conduta dos treinadores, durante o periodo
da infancia e adolescéncia, foi considerada pelos estudantes-treinadores investigados como uma
experiéncia significativa para a AEP, no que corresponde ao repertorio de situagdes e atividades
memorizadas. A aprendizagem pedagdgica por observacdo ou experiéncia vicaria, de acordo
com Navarro (2012), consiste na contemplagdo de sujeitos considerados como modelos de
referéncia, isto €, a observacao soO terd efeito quando aquele que observar considerar que a
pessoa observada possui notdrio saber na area de interesse. Para tanto, torna-se fundamental
que os estudantes-professores demostrem confianga e AED ao ensinar os esportes aos
estudantes, pois a falta podera significar problemas de aprendizagens (KUHN et al., 2019b)

Alguns estudos tém destacado o papel da aprendizagem pedagogica por observagdo no
processo de modelacio de padroes de comportamentos de professores de EF
(TSANGARIDOU, 2006) ou de treinadores (TRUDEL; DURAND-BUSH, 2007; CUSHION;
ARMOUR; JONES, 2003). A aprendizagem pedagodgica por observagdo compreende uma

importante experiéncia para lidar com as primeiras situagdes de pratica pedagdgica no inicio da
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carreira, principalmente por aqueles que possuem pouca experiéncia de pratica pedagogica
exercendo a fung¢do de professor e/ou treinador (KUHN; NASCIMENTO, 2020). As
experiéncias de observacao tendem a ser significativas mesmo quando acontecem em tempos
anteriores, seja durante as experiéncias no contexto formal de ensino (escola), como nos
contextos nao-formais de pratica esportiva (MEWBORN; TYMINSKI, 2006). Ao longo da FI
em EF, a experiéncia vicaria ganha destaque por meio da observagao dos pares e dos professores
formadores (SOUZA et al., 2017; KUHN et al., 2019a).

O suporte recebido dos professores, por intermédio dos feedback, foi valorizado pelos
estudantes-treinadores investigados, principalmente aqueles fornecidos por treinadores
experientes que auxiliam a refletir sobre a pratica pedagdgica e a aprender por meio dos “erros”
e “acertos”. Estudos destacam a importancia do feedback positivo nas situagdes de pratica
esportiva durante a infancia e a adolescéncia (FELTZ et al., 2008; SAVILLE et al., 2014;
KUHN, 2017). As expressoes “vocé pode fazer” ou “vocé consegue fazer isto” sdo consideradas
situagoes ideais para persuadir os individuos no contexto esportivo (FELTZ et al., 2008). De
fato, os atletas que recebem feedback positivos melhoram sua motivagdo para realizar as
atividades e elevam sua percep¢ao de AE (SAVILLE et al, 2014). Para Kuhn (2017), os
estudantes-treinadores desenvolvem AEP durante as experiéncias prévias esportivas, em fun¢ao
dos feedback que recebem de seus treinadores, bem como de seus colegas de treino.

O processo reflexivo relatado pelos estudantes-treinadores investigados estd mais
relacionado as experiéncias prévias esportivas negativas, que proporcionaram a oportunidade
para repensar a pratica pedagogica, sobretudo das relagdes entre os treinadores e os atletas.
Dessa maneira, o processo de reflexdo e as tentativas pessoais de criagdo de procedimentos de
ensino, mais ajustados para atender as demandas do cotidiano pedagdgico, serviram para criar
um processo cognitivo de construgdo e reconstru¢do de novas crengas sobre as capacidades

pedagogicas, incluindo a crenga de AEP (KUHN, 2017).

53 A EXPERIENCIA NA FUNCAO DE TREINADOR COMO FONTE DE
AUTOEFICACIA PEDAGOGICA DE ESTUDANTES-TREINADORES

A experiéncia desempenhando a funcdo de treinador foi enfatizada como uma
importante fonte de AEP para os estudantes-treinadores investigados, sobretudo as situagdes de
pratica pedagdgica exercendo a fun¢do de treinador, a observacdo de outros treinadores € o
feedback de colegas treinadores. Mesmo aqueles treinadores com poucos anos de experiéncia
na fun¢do de treinador, como foi o caso dos participantes do estudo com menos de 2 anos de

experiéncia, as praticas pedagogicas exercendo a fung¢do de treinador favoreceram o
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desenvolvimento da AEP, bem como a confianga relacionada as dimensdes do modelo (FELTZ
et al., 2009). Quanto ao impacto das experiéncias de pratica pedagogica na funcdo de treinador,
o denominado coaching experience, estudos apontam que essa fonte de informagdo tende a
relacionar-se proporcionalmente com uma alta percep¢ao de AEP para os treinadores (FELTZ
etal., 1999; MYERS et al., 2005).

Na medida que os treinadores vao adquirindo experiéncia de pratica na funcdo de
treinador, esses tendem a ser menos influenciados pelas crengas e experiéncias prévias motoras
(FELTZ et al, 2009). Isso pode esclarecer a énfase dos estudantes-treinadores investigados as
situagdes de aprendizagem relacionadas com a FI, da mesma maneira que as experiéncias
prévias, devido ao pouco tempo de experiéncia pedagdgica, conforme encontrado no estudo de
laochite e Souza Neto (2014), onde as fontes de AED de maior destaque para os estudantes
professores foram as experiéncias vicarias ¢ de persuasao, pelo fato dos participantes da
pesquisa terem pouca experiéncia no ensino. Assim, acredita-se que os estudantes-treinadores
investigados mencionaram distintas fontes de AEP por serem muito jovens, por possuirem
pouca experiéncia de ensino e pela exposi¢do a variadas experiéncias que aconteceram
recentemente na FI. Neste sentido, Usher e Pajares (2008) destacam a importancia da
combinacdo de diferentes fontes de AE para se obter uma forte autoeficacia em funcao da uniao
dos tipos diferentes de experiéncias adquiridas. Essa forte percepcao de AE deve incorporar
fatores provenientes das experiéncias diretas, vicaria, de persuasdo e emocional afetiva
(BANDURA, 1997).

Embora a experiéncia na fung¢do de treinador seja considerada e valorizada como uma
importante fonte de AEP (FELTZ et al., 2009), os dados do presente estudo indicam que a FI
em EF e as experiéncias prévias esportivas também contribuem na aprendizagem pedagdgica
e, consequentemente, no desenvolvimento da AEP. Alguns estudos sobre a AEP de treinadores
revelaram a contribuicdo dos cursos de formacgao de treinadores no desenvolvimento da AEP
(WOODMAN; HARDY, 2003; FELTZ et al., 2009), bem como apontam que os treinadores
que participam de programas de formagdo apresentam maiores niveis de autoconfianca e
autoeficacia em comparacdo com aqueles que nao tiveram a oportunidade de participar
(SULLIVAN; CAMPBELL, 2005; LEE; MALETE; FELTZ 2002; MALETE; MORITZ et al.,
2000).

Um aspecto ressaltado por Feltz et al (2009) ¢ que os treinadores tendem a considerar
os cursos de formagdo como um importante contexto de aprendizagem pedagdgica,
especialmente em relagdo ao desenvolvimento de crengas de AEP a respeito das capacidades
de motivar e de ensinar valores aos atletas. Os autores justificam pelo fato de que esse tipo de

conhecimento ndo ¢ desenvolvido de maneira eficaz nas experiéncias prévias esportivas € nas
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experiéncias de pratica na funcao de treinador. Os achados do presente estudo sao semelhantes,
considerando que os estudantes-treinadores investigados valorizaram as situagdes dentro da FI
como importantes fontes de AEP.

Outro fator em relagdo as experiéncias na fun¢do de treinador diz respeito ao historico
dos treinadores nas competi¢des, nos treinos € no convivio com os atletas. Para Myers et al
(2017), as conquistas e as situagdes de sucesso aproximam-se de forte crenca de AEP, por meio
da fonte de experiéncia direta no ensino. Os autores acrescentam que tal fonte tende a trazer um
sentimento forte de AEP, principalmente sobre os aspectos relacionados com a dimensao
capacidade de ensinar os esportes. Embora Kavussanu et al (2008) tenham encontrado
associacdo estatisticamente significativa da fonte de experiéncia de pratica na funcdo de
treinador somente com a dimensdo capacidade de ensinar os esportes, Myers et al (2017)
acreditam que ¢ possivel que as experiéncias de pratica na fun¢do de treinador possam
relacionar-se com as outras dimensdes do modelo, conforme foi verificado no estudo de Chow
et al (2009) que encontrou também associacao significativa com a capacidade de ensinar sobre
a estratégia de jogo.

Como fonte de AEP, as experiéncias na fungao de treinador tendem a relacionar-se com
as experiéncias de jogo, ou seja, um treinador apresentara maiores niveis de AEP quanto mais
jogos ele tiver participado (CHASE et al., 2005). Os autores Sullivan e Dhurup (2012) propdem
que as experiéncias na funcdo de treinador podem ser convertidas em “experiéncias de
treinamento”, podendo ser divididas em anos de experiéncia como treinador, formacdo do
treinador (experiéncias nos programas de formacao) e experiéncias de jogo (nimero de jogos
realizados). Os autores consideram que, embora os cursos de formagdo possam preparar
treinadores com conhecimentos pedagoégicos e conteudos de treinamento especifico dos
esportes, o conhecimento do conteudo (conhecimento de como o esporte € jogado) € melhor
aprendido quando experimentado em jogos. Contudo, Sullivan e Dhurup (2012) acreditam que
as experiéncias de jogo nao sdo suficientes para criar um sentimento inicial de AEP, porque €
necessario combinar com outras fontes de informacdo. Nesse entendimento, os cursos de
formagdo em conjunto com as experiéncias de pratica na funcdo de treinador e o historico de
jogos (vitorias e perdas) poderdo configurar-se em preditores da AEP (MARBACK et al.,
2005).

No estudo qualitativo com 12 treinadores de basquete do high-schooll, Chase et al
(2005) identificaram fontes adicionais de AEP ao modelo proposto por Feltz et al (1999). Os
resultados revelaram que o sucesso anterior ndo parece estar relacionado com um sentimento
forte de AEP, isto ¢, vencer ou perder os jogos nao provoca grande impacto na percep¢do dos

treinadores, o que evidencia o maior interesse dos treinadores com o processo de aprendizagem
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do que com o resultado dos jogos, devido ao fato de trabalharem nas categorias de base. Além
disso, Chase et al (2005) propuseram uma extensao as fontes do modelo original, a partir das
experiéncias de treinamento, nomeadamente conhecimento para preparar a equipe, experiéncia
passada com treinamento, experiéncia de jogo, habilidades de lideranca, desenvolvimento do
treinador, sucesso precedente (historico de vitorias/perdas), habilidades percebidas dos atletas

e desenvolvimento dos jogadores.

54 AS EXPERIENCIAS DIRETAS COMO FONTE DE AUTOEFICACIA
PEDAGOGICA DE ESTUDANTES-TREINADORES

As experiéncias diretas foram mencionadas como uma importante fonte de AEP, bem
como em relagdo as dimensdes do modelo. Essa fonte foi relatada em diferentes experiéncias
que aconteceram na FI em EF, a partir das situacdes de pratica pedagogica nas disciplinas
curriculares, nos projetos de extensao, nos eventos e nos estagios, da mesma maneira que nas
experiéncias prévias esportivas e nas situacdes de pratica na funcdo de treinador. Para Guilen e
Feltz (2011), os treinadores esportivos desenvolvem AEP por meio de fontes potenciais de
informacdo, que incluem as experiéncias diretas que acontecem nos anos de pratica, nas
performances passada, no conhecimento das regras do jogo e nas experiéncias orientadas que
acontecem nos programas de formacao de treinadores.

As diferentes fontes de experiéncia direta mencionadas pelos estudantes-treinadores
investigados acompanham o processo dindmico de construgao das crencas de AEP. Com base
na teoria social cognitiva, entende-se que os individuos nado sao influenciados diretamente pelas
fontes de AEP, ao invés disso eles sdo afetados por meio da moderacdo ou interpretacdo que
fazem das suas proprias experiéncias, ou seja, o desenvolvimento da AE ¢ um processo
dindmico que ocorre a partir da relacdo do contexto de aprendizagem, do comportamento do
individuo e de fatores pessoais/individuais (BANDURA, 1997). Assim, a percepcao de AE
depende de como um evento particular ¢ processado cognitivamente pelos individuos
(MORRIS; USHER; CHEN, 2016). Para tanto, acredita-se que os estudantes-treinadores devam
experimentar diferentes situacdes de aprendizagem durante a FI em EF, com o intuito de
favorecer o desenvolvimento das crengas de AEP.

Alguns estudos indicam que os estudantes na FI em EF geralmente desenvolvem a AED
por meio das experiéncias diretas de ensino, sejam elas nos ECS (KUHN et al., 2020a), nas
experiéncias prévias esportivas (RAMOS et al., 2018) e nas situagdes de pratica na fungao de
professor/treinador (KUHN et al., 2019a). Além disso, as experiéncias diretas dos estudantes-

professores podem desenvolver uma percepgao elevada de AED (SILVA; IAOCHITE; AZZI,



169
2010; ZACH; HARARI; HARARI, 2012; COSTA FILHO; IAOCHITE, 2015; IAOCHITE;
COSTA FILHO, 2016). No estudo que analisou artigos empiricos sobre as fontes de AEP,
publicados na lingua inglesa no periodo de 1977 a 2015, Morris, Usher e Chen (2016) apontam
que as experiéncias diretas tendem a configurar-se como uma das principais fontes de AE.

Um aspecto a ressaltar € que o sucesso € visto como uma oportunidade de valorizar e de
solidificar as experiéncias. Em outras palavras, as experiéncias diretas referem-se a
performance ¢ a realiza¢do de situagdes passadas, nas quais os individuos que atingiram suas
metas e que perceberam seus esforcos tendem a ser mais confiantes e eficazes na condugao de
atividades futuras similares, mas aqueles que falharam tenderdo a duvidar de suas capacidades
e a desenvolver uma baixa percepcao de AE (BANDURA 1997; USHER; PAJARES 2008).

Ao considerarem as experiéncias diretas como a mais poderosa fonte de AED, Woolfolk
Hoy e Spero (2005) ressaltam que as situagdes de praticas pedagogicas percebidas como bem
sucedidas aumentam a expectativa de €xito em situagdes futuras. Entretanto, ha necessidade
das experiéncias ocorrerem em situagdes de ensino reais e auténticas ao longo da FI, exigindo
determinado grau de esforco e empenho para atingir os objetivos. Caso contrario, a percep¢ao
de AEP tende a diminuir apds a conclusdo da FI, principalmente por subestimarem a
complexidade das tarefas pedagodgicas e também por estarem acostumados a demasiadas
situacdes de ensino para os pares.

As experiéncias diretas podem ser classificadas de acordo com alguns fatores,
especialmente quanto ao tempo/anos de experiéncia no ensino (GURVITCH; METZLER,
2009), as oportunidades de praticar atividades pedagogicas (POULOU, 2007), as experiéncias
motoras (RAMOS et al., 2018) e as situagdes de ensino simulado aos pares (KUHN et al.,
2020b). As experiéncias diretas podem ainda ser definidas como desempenho passado,
caracterizado como um dos maiores influenciadores na expectativa e na percepcao de AEP
(BANDURA; 1986). Assim, entende-se que os anos de experiéncia, as experiéncias nos jogos
e a vivéncia como atleta contribuem para o desenvolvimento da AEP (MALETE; FELTZ,
2000). No presente estudo, embora os estudantes-treinadores investigados tenham pouco tempo
de pratica pedagogica na func¢do de treinador, eles acumulam muitos anos de experiéncias
prévias esportivas e de praticas pedagdgicas que aconteceram ao longo da FI, o que favoreceu
o desenvolvimento da AEP com base em diferentes experi€ncias diretas.

Como fonte de AEP, as experiéncias diretas sao consideradas como a mais confiavel
porque sdo baseadas na propria experiéncia dos individuos, ou seja, ndo ha dependéncia e
influéncia de outros agentes nessa situagdo, o que a difere das experiéncias vicarias e de
persuasao, que sempre dependerdo da interpretacdo, da qualidade e do conhecimento do sujeito

observado e/ou persuasor (BANDURA, 1997). Para tanto, Feltz (1999) descreve as seguintes
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situagdes que os treinadores manifestam AEP com base na percep¢ao do sucesso passado:
desenvolvimento dos atletas, que remete-se a evolu¢do ao longo da temporada esportiva, ndo
apenas ao seu resultado final; desenvolvimento da aprendizagem pedagogica do treinador, que
concerne as experiéncias passadas nos programas de formagao de treinadores e a capacidade do
treinador de buscar conhecimento e de refletir sobre as proprias agdes; preparagdo, que refere-
se ao sucesso anterior, ou seja, sdo as experiéncias passadas no contexto esportivo e a
performance nos treinos e nas competigdes anteriores; habilidades de lideranga, que
correspondem as informagdes obtidas por meio da avaliacdo do sucesso alcangado em equipes
anteriores, no que corresponde o desenvolvimento, a organizacdo ¢ a implementacdo da
filosofia de treinamento; e nas experiéncias passadas, sejam elas as experiéncias prévias

motoras, ou as experiéncias enquanto treinador.

5.5  AS EXPERIENCIAS DE OBSERVACAO COMO FONTE DE AUTOEFICACIA
PEDAGOGICA DE ESTUDANTES-TREINADORES

As oportunidades durante o curso de bacharelado em EF de observar os docentes e os
pares nas disciplinas curriculares, os treinadores nos projetos de extensao e nos ECS, da mesma
maneira que a busca pelo conhecimento em que os estudantes-treinadores utilizaram das
plataformas digitais para observagdo de videos e dicas de treinamento, bem como nas
observagdes realizadas de outros treinadores (contexto informal) foram apontadas como
valiosas situacdes de desenvolvimento da AEP. A aprendizagem por meio da observacao, isto
¢, as experiéncias vicarias, permite ao individuo modelar a aprendizagem a partir do grau que
se identifica com o modelo observado ou situagdo (BANDURA, 1997). Assim, quanto mais o
observador identificar-se com determinadas caracteristicas do modelo observado, mais forte
tenderd a ser o impacto da experiéncia. Para tanto, a experiéncia vicaria ¢ considerada como
uma fonte de AED que se baseia no ganho de informagdes a partir da observacdo de
sujeitos/videos e também nas comparagdes realizadas consigo mesmo sobre as capacidades
daquele que observou (TSCHANNEN-MORAN; WOOLFOLK HOY; HOY, 1998).

Os estudantes-treinadores investigados relataram que a FI em EF proporcionou
experiéncias diversificadas que nunca haviam presenciado, as quais proporcionaram diferentes
oportunidades de aprendizagem por observagdo. Além disso, a valorizacdo da experiéncia
vicaria parece estar associada a riqueza das situagdes de aprendizagem, porque o efeito da
experiéncia vicaria pode ser poderoso no desenvolvimento autoeficacia quando a situagdo

observada for relativamente nova (BANDURA, 1997).
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Em relacao aos efeitos de um modelo de referéncia na manutengdo da AED, Pajares e
Olaz (2008) salientam que quanto maior for a semelhanga entre o sujeito observado e o
observador, maior sera a contribuicdo dessa fonte de AED. Nesse sentido, os estudantes-
treinadores investigados mencionaram diversas experiéncias vicdrias, desde as situagdes na
infancia até a FI, por terem convivido com professores de EF e treinadores de esportes que
foram considerados como modelo de referéncia. Para tanto, proporcionar atividades
significativas e de qualidade aos estudantes-treinadores, bem como estimular o
desenvolvimento da AEP nos professores formadores sdo fundamentais na FI em EF,
considerando que quando um professor com notavel conhecimento consegue ensinar bem, ou
seja, fazer com que seus aprendizes aprendam, essa aprendizagem tenderd a ficar guardada na
memoria dos observadores como um recurso valioso de aprendizagem. Contudo, caso o modelo
observado tenha uma pratica pedagogica “pobre”, as expectativas de sucesso dos observadores
cairdo drasticamente (WOOLFOLK HOY; SPERO, 2005)

A aprendizagem pedagdgica, por meio da observacdo, tem recebido destaque na
formagdo de professores (DELLINGER et al., 2008) e de treinadores esportivos (RAMOS et
al.,2012; MILISTETD et al., 2015). Para Martins, Onofre e Costa (2014), os estudantes na FI
em EF conseguem desenvolver a AEP quando t€ém a oportunidade de observar professores
experientes em situacdes de ensino nas disciplinas curriculares, da mesma maneira que ao
observar os pares durante situacdes de ensino simulado. Os autores acrescentam que as
experiéncias vicarias podem proporcionar novas possibilidades de intervenc¢ao, principalmente
para aqueles com pouca experiéncia no ensino. Por esse motivo, acredita-se que os estudantes
necessitem da observacdo de seus pares, para poderem criar possibilidades de comparacao a
partir das capacidades, dificuldades e semelhancas encontradas durante as situagdes de ensino
(NESPOR, 1987; SCHUNK, 1987).

No caso dos treinadores, as situacdes de aprendizagem por observagdo também té€m sido
destacadas como fonte de conhecimento profissional, enquanto importante mecanismo de
aprendizagem pedagogica, seja por meio das oportunidades de observacdo de colegas
treinadores ou mesmo na busca por conhecimento na internet (MILISTETD et al., 2015). As
evidéncias do presente estudo acompanham os achados na literatura consultada considerando a
valorizacdo da aprendizagem por observacao dos estudantes-treinadores investigados. Destaca-
se ainda que as principais fontes de conhecimento dos treinadores provém do contexto informal,
ou seja, das experiéncias diarias e da interacdo com outros treinadores (TRUDEL, DURAND-
BUSH, 2007; MALLET et al., 2009). Tais evidéncias podem ser justificadas pelo pouco tempo
de experiéncia acumulada na funcdo de treinador, bem como se encontrarem na fase final do

curso de bacharelado em EF. A respeito das experiéncias de observar outros treinadores,
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estudos na area do basquetebol (RAMOS et al., 2011) e do surfe (RAMOS et al., 2012),
salientam que este tipo de situacdo tende a adequar-se como um guia de repertorio de situacdes
praticas, que servem como uma referéncia a ser seguida, proporcionando um aprendizado sem
o risco de errar.

A observacao pedagdgica possibilita aos estudantes adquirir habilidades/estratégias
pedagdgicas e desenvolver um repertério de conhecimento oriundo das situagdes vivenciadas,
possibilitando o surgimento da confianga necessaria para realizar tarefas (RAMOS et al., 2017a,
2017b, 2018; KUHN et al., 2019a, 2019b, 2020a, 2020b; PAJARES, 2012; TSCHANNEM-
MORAN; MACMASTER, 2009). Nesse sentido, mesmo individuos com pouca experiéncia
pedagdgica podem desenvolver AED para realizar as primeiras situagdes de intervengdo no
ensino, por meio da observacdo realizada previamente (TSCHANNEN-MORAN;
WOOLFOLK-HOY; HOY, 1998).

Morris, Usher e Chen (2016) relacionam as experiéncias vicarias com as situacdes de
observagdo de professores ensinando, sejam eles os mentores de estudantes ou docentes com
notavel saber. Além disso, os autores destacam que os individuos podem desenvolver a AED
com base na observacgao de si proprios, em que os estudantes podem imaginar-se ensinando ou
mesmo assistindo a uma gravacdo. Assim, as experiéncias vicarias podem incluir a
aprendizagem por observacdao de outros individuos, bem como de si proprio, que significa
aprender com base na observagao, imaginagado e reflexdo de suas proprias agdes (HEPPNER,
1994; BANDURA, 1997).

No estudo com 274 estudantes de dois cursos de licenciatura em EF no sul do Brasil,
Kuhn et al (2019) utilizaram modelos de regressao multinivel para verificar a contribuicao das
fontes de AED na percep¢do dos estudantes. Os resultados mostraram que os estudantes com
maior percepcao de AEP foram aqueles que desenvolveram suas competéncias pedagogicas por
meio das experiéncias vicarias de observar os pares e os professores formadores ao longo da
FI.

A aprendizagem por observacdo de videos compreende uma interessante ferramenta
para buscar conhecimentos e tem sido muito valorizada na atualidade, diante dos avancos
tecnologicos e das tecnologias que fazem parte do cotidiano da maioria dos individuos. Sobre
este assunto, Morris, Usher e Chen (2016) apontam que a exposi¢ao aos videos e imagens pode
facilitar o desenvolvimento da AED, pois os individuos conseguem aproximar-se da realidade
em que vao atuar, possibilitando assim a reflexdo e a aprendizagem pedagogica. Em estudo
sobre as fontes de conhecimento de treinadores de ginastica artistica, as experiéncias de

observagdo de colegas treinadores, as consultas a internet e a observacdo de videos foram
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consideradas ferramentas de aprendizagem pedagogica altamente valorizadas pelos treinadores

investigados (BARROS et al, 2017).

56 ~AS EXPERIENCIAS DE PERSUASAO SOCIAL COMO FONTE DE
AUTOEFICACIA PEDAGOGICA DE ESTUDANTES-TREINADORES

A aprendizagem por persuasao, isto €, a experiéncia de persuasdo social foi identificada
como importante fonte de AEP dos estudantes-treinadores a partir das situagcdes de
orientacao/feedback. A persuasao social compreende os feedback, as informagdes transmitidas,
as orientagdes e as expectativas emitidas por outros individuos (BANDURA, 1997). As
orientacdes recebidas auxiliaram os estudantes-treinadores investigados a refletir a respeito do
planejamento pedagdgico, bem como sobre as situagdes nas quais tiveram a oportunidade de
exercer a funcdo de treinador. Vale ressaltar que a fonte de AEP da persuasdo social foi
mencionada somente nas situagdes que ocorreram na FI em EF, compreendendo importante
suporte dos professores formadores nas disciplinas curriculares e dos treinadores nos projetos
de extensdo e ECS. Os achados sdo similares aos encontrados no estudo Ramos et al (2017)
sobre as fontes de AED de estudantes na FI em EF, cujos resultados revelaram que a AED foi
desenvolvida com base nas orientagdes, feedback e apoios recebidos, em especial dos
professores formadores durante os ECS. Da mesma maneira, no entendimento de Dinther,
Dochy e Segers (2011) e também laochite e Azzi (2012), os feedback, enquanto fontes de AED,
sdo valorizados quando sdo emitidos por pessoas reconhecidas pelos individuos como
experientes e confidaveis. Portanto, ¢ preciso criar ambientes favoraveis e propensos ao
desenvolvimento da AEP para que a fungdo primordial da persuasdo seja garantida.

Além do importante papel dos professores formadores na constru¢do do conhecimento
pedagdgico do contetdo dos estudantes na FI em EF, Marcon, Graga e Nascimento (2012)
ressaltaram que o aprendizado pedagogico ocorre nas situagdes de pratica pedagogica, nas
reflexdes de situacdes em que os estudantes praticaram a docéncia € por meio da
supervisao/orientacdo recebida.

As experiéncias de persuasdo social funcionam quando outros sujeitos influenciam nas
crencas de capacidade que uma pessoa possui, fazendo-os acreditar que podem realizar uma
tarefa almejada (TSCHANNEN-MORAN; MCMASTER, 2009). Além disso, a eficacia da
fonte de persuasdo social depende também da forma como a mensagem foi concebida, isto &,
feedback negativos, cobrancas demasiadas e a forma de abordar os sujeitos podem inibir a AEP.
Entretanto, mensagens de encorajamento, de apoio, feedback positivos, cobrancas na medida

certa, demonstracdo de confianga/apoio e postura adequada sdao consideradas como fortes
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influenciadores da AED (SCHUNK, 1991; PAJARES, 1996). Os estudantes-treinadores
investigados receberam supervisdo e orientacdo adequada nas situagdes relatadas, cujos
feedback tavoreceram o desenvolvimento da AEP. As situag¢des de orientagdo e feedback dos
professores formadores, apds uma experiéncia de ensino no curso de licenciatura em EF,
proporcionaram aumento na percep¢ao AED, principalmente quando os estudantes possuiam
pouca experiéncia de ensino (KUHN et al, 2020).

O impacto da fonte de experiéncia vicaria e da persuasao social depende da credibilidade
e da expertise do persuasor (BANDURA, 1986). No caso de estudantes com pouca experiéncia
de ensino, os feedback dos pares e a persuasao de professores formadores experientes
compreendem importante fonte de AED (WOOLFOLK HOY; SPERO, 2005). Tschannen-
Moran e Woolfolk-Hoy (2007) destacam que o apoio pedagogico de professores formadores e
dos pares pode impactar positivamente nos primeiros contatos com a docéncia e na percepgcao
de AED de estudantes-professores.

Alguns estudos na area EF destacam o papel da fonte de persuasao social no
desenvolvimento da percepcdo de AED de estudantes com pouca experiéncia no ensino
(TAOCHITE; SOUZA NETO, 2014) ou com duvidas sobre suas capacidades para ensinar
(COSTA FILHO; TAOCHITE, 2015). Os resultados do estudo de Ramos et al. (2017b)
revelaram que os estudantes com pouca experiéncia no ensino atribuiram a AED as fontes de
persuasao social e experiéncia vicaria.

No contexto esportivo, a fonte de persuasdo social estd associada ao suporte social
recebido pelos atletas e treinadores (MYERS et al., 2017). No caso da AEP de treinadores, o
apoio da comunidade esportiva envolvida (pais, familia, diretores) e o retorno dos atletas em
fun¢do das estratégias pedagogicas utilizadas pelos treinadores nos treinos e jogos sdo
considerados importante fonte de AEP para aprendizagem pedagogica relacionada com todas
as dimensdes do modelo (FELTZ et al., 1999; 2009). Devido a maior proximidade e
envolvimento com o treinador, os feedback manifestados pelos atletas mais afetam a percepgao
de AEP de treinadores, embora o suporte ¢ apoios recebidos da comunidade esportiva também
exercam importante papel na aprendizagem pedagogica (CHASE, 2005). Ademais, os
treinadores em inicio de carreira ou quando possuem pouca experiéncia de ensino atribuirem
valor demasiado aos comentérios realizados pelos supervisores, outros treinadores, aos
diretores das institui¢des e aos familiares envolvidos (BOARDLEY, 2018).

A fonte de persuasdo tende a afetar o julgamento dos estudantes quando consegue apoiar
as crencas de AED, por meio de feedback positivos e de orientagdes prestadas de modo
estruturado e compreensivel (USHER; PAJARES, 2008). As expressoes “vocé pode fazer” ou

“vocé consegue fazer isto” sdo consideradas situagdes ideais para persuadir os individuos no
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contexto esportivo (FELTZ et al., 2008). Durante a pratica esportiva, os atletas que recebem
feedback positivos melhoram sua motivagdo para realizar as atividades e também elevam sua

percepgao de eficacia (SAVILLE et al, 2014).
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6. CONCLUSAO

Neste capitulo final buscou-se apresentar uma sintese geral dos principais achados da
pesquisa, as limitacdes e recomendacdes para pesquisas futuras, bem como as implicagdes da
pesquisa aos estudantes-treinadores e professores formadores. Para tanto, inicialmente sdao
apresentados o processo de desenvolvimento da AEP dos estudantes-treinadores, mediante a
exposicao dos achados em relacdo as experiéncias prévias esportivas, as experiéncias que
ocorreram na FI em EF, assim como a respeito das experiéncias na func¢do de treinador e, no
que concerne as fontes de AEP das dimensdes capacidade de ensinar os esportes, capacidade
de motivar os atletas, capacidade de ensinar valores e capacidade de ensinar estratégia de jogo.
De modo complementar, exploram-se os avangos e as inovagdes da presente pesquisa,
destacando-se a originalidade ao propor investigar as fontes de desenvolvimento da AEP de
estudantes-treinadores no contexto de um curso de bacharelado em EF de uma universidade
publica localizada ao sul do Brasil.

As limitagcdes da pesquisa abordam os problemas enfrentados em relagdo aos
procedimentos tedricos € metodoldgicos adotados, bem como se enfatiza os impactos causados
pela pandemia causada pela Covid-19 em todas as etapas na pesquisa. As recomendacdes de
pesquisas futuras contemplam a preocupagdo com a continuidade dos estudos nesta area, assim
como a necessidade de ampliar a robustez das andlises a partir da ado¢do de abordagem
quantitativa e qualitativa. As implicacdes da pesquisa aos estudantes-treinadores e aos
professores formadores das disciplinas curriculares dos cursos de graduagdo em EF
compreendem importantes recomendacdes para melhoria da qualidade da FI em EF e aumento

do seu impacto positivo na percep¢do de AEP dos estudantes.

6.1 SINTESE DOS ACHADOS

A presente pesquisa buscou analisar as fontes de desenvolvimento da AEP de
estudantes-treinadores do curso de bacharelado em Educagao Fisica. Para tal, descreveram-se
e caracterizaram-se as experiéncias motoras e pedagogicas de 3 estudantes-treinadores, do
mesmo jeito que procurou-se identificar as experiéncias vivenciadas durante o curso
bacharelado em Educagao Fisica que contribuiram para o desenvolvimento da AEP, bem como
identificou-se a contribuicdo das experiéncias prévias esportivas no desenvolvimento da AEP.
Além disso, investigou-se a contribui¢do das experiéncias na fun¢do de treinador para o

desenvolvimento da AEP e, por fim, identificou-se as fontes de desenvolvimento da AEP em
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relacdo as capacidades de ensinar os esportes, motivar os atletas, desenvolver estratégia de jogo
e ensinar valores.

Os resultados apresentados demonstraram que os estudantes-treinadores investigados
possuem uma vasta experiéncia prévia esportiva na area dos esportes e iniciaram a vivéncia
esportiva ainda na infancia, em razao do suporte e incentivo recebido dos familiares. Até a
entrada no curso de bacharelado em Educacao Fisica, os estudantes-treinadores foram
especializando-se em modalidades especificas do esporte, como basquete, futebol e/ou futsal.

Quanto as experiéncias académicas dos estudantes-treinadores, o periodo de tempo de
formagao no curso de bacharelado em Educacdo Fisica foi bem aproveitado, pois desde o inicio
do curso procuraram diversificar as experiéncias académicas nos projetos de extensdo, de
pesquisa e estagios.

Em relagdo as experi€ncias vivenciadas durante o curso bacharelado em Educagdo
Fisica que contribuiram para o desenvolvimento da AEP, as evidéncias revelaram que os
estudantes-treinadores valorizaram as experiéncias de aprendizagem e de desenvolvimento da
AEP que ocorreram principalmente ao longo da FI em EF, especificadamente nas disciplinas
curriculares, nos projetos de extensao, nos ECS e nos eventos. Os estudantes-treinadores
enfatizaram que o processo de aprendizagem pedagodgica para ser um treinador ocorreu
principalmente dentro da FI em EF, ressaltando também que “se tiver interesse” vocé consegue
adquirir conhecimento e experiéncias suficientes para se tornar um treinador de esportes ao
longo do periodo de FI em bacharelado em EF. As fontes de AEP que aconteceram na FI em
EF foram as experiéncias de pratica pedagdgica que surgiram nas disciplinas curriculares, nos
projetos de extensdao e nos ECS, nas quais os estudantes-treinadores estiveram expostos as
situagdes que permitiram exercer a funcdo de treinador e da mesma maneira que as
oportunidades de observar os professores das disciplinas em situagdes de praticas de ensino e
de treinadores que atuavam nos projetos de extensdo e nos ECS. Os feedback recebidos ao longo
das disciplinas praticas, emitidos pelos professores, € os feedback transmitidos pelos treinadores
durantes os projetos de extensdo e ECS tiveram grande destaque como fonte de AEP.

No que corresponde a identificagdo da contribuicao das experiéncias prévias esportivas
no desenvolvimento da AEP dos estudantes-treinadores, as experiéncias prévias esportivas
parecem transmitir e viabilizar determinada seguranga, principalmente durante os primeiros
contatos com o ensino dos esportes. A principal fonte de AEP nessa situagdo foi a vivéncia
motora, ou seja, a experiéncia sociocorporal. Ademais, a familia teve um papel de destaque na
vida esportiva dos estudantes-treinadores, no que corresponde aos estimulos para iniciar e
praticar os esportes e devido ao suporte recebido. A observagdo dos treinadores também teve

relevancia em relacao a aprendizagem de situagdes e de praticas pedagogicas. Contudo, alguns
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feedback recebidos de alguns treinadores, durante a infancia, foram destacados como
inapropriados. Os estudantes-treinadores relataram que, apds ingressarem na FI em EF,
puderam refletir sobre a importancia e o papel dos feedback positivos e de uma boa relagao
social entre os treinadores e os atletas, mencionando que na infincia muitos treinadores tiveram
condutas consideradas, hoje, como inaceitaveis. Apos refletirem sobre esses fatos passados, os
estudantes-treinadores acreditam que fardo diferente com seus atletas. Destaca-se assim,
novamente, o papel da FI em EF em possibilitar aos estudantes-treinadores uma educagdo de
qualidade que valorizou, para além da AEP, um convivio de respeito e de comum aprendizado
entre os individuos.

Sobre a contribui¢do das experiéncias na fun¢do de treinador para o desenvolvimento
da AEP, as experiéncias que aconteceram fora da FI em EF foram citadas como uma importante
situagdo para o desenvolvimento da AEP. Como fontes de AEP verificou-se as situagdes de
pratica pedagogica, ou seja, a vivéncia como treinador, a reflexdo de situagdes vivenciadas, a
busca por conhecimento por meio da observagao de outros treinadores, de videos na internet e,
ao suporte recebido dos atletas e de treinadores.

Como fontes de AEP relacionadas as dimensdes capacidade de ensinar os esportes,
capacidade de ensinar sobre estratégia de jogo, capacidade de ensinar valores e capacidade de
motivar os atletas, identificou-se que a FI em EF foi considerada como um contexto facilitador
de aprendizagem pedagdgica. Em todas as dimensdes investigadas, as disciplinas curriculares
foram apontadas como uma importante situacao de desenvolvimento da AEP. As aulas praticas
foram destacadas nas dimensdes capacidade de ensinar os esportes, motivar e estratégia de jogo.
Ja as aulas tedricas foram enfatizadas em todas as dimensdes, exceto na dimensao capacidade
de motivar os atletas. Como fontes de AEP que ocorreram nas disciplinas curriculares
destacam-se as situacdes de pratica pedagdgica, a observagdo e os feedback. Os projetos de
extensdo foram salientados como uma importante situagdo de desenvolvimento da AEP nas
dimensdes capacidade de ensinar os esportes e capacidade de ensinar valores, mediante a fonte
de informacao da observacao de treinadores. Os estudantes-treinadores destacaram a reflexao
de experiéncias prévias esportivas como fontes de AEP em todas as dimensdes investigadas. A
vivéncia exercendo a funcdo de treinador foi realcada como uma importante fonte de AEP em
quase todas as dimensdes, com exce¢do a capacidade de ensinar sobre estratégia de jogo. Os
estudantes-treinadores também citaram como fontes de AEP as situagdes de pratica pedagdgica
que ocorreram nos ECS e nos eventos que ocorreram na universidade, em relagdo a dimensao
capacidade de motivar os atletas. O ambiente familiar foi destacado como uma fonte de AEP

apenas para a dimensao capacidade de ensinar valores e, a observacao de videos da internet foi
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destacada como uma fonte de AEP para a dimensao capacidade de ensinar sobre estratégia de
jogo.

Ao analisar as fontes de desenvolvimento da AEP de estudantes-treinadores do curso de
bacharelado em Educacdo Fisica, o presente estudo avangou na compreensdao do processo de
aprendizagem e formacao de estudantes-treinadores no Brasil a partir de abordagem qualitativa.
De fato, a AEP tem sido amplamente difundida por meio de estudos realizados no exterior,
mediante a utilizagdo, principalmente, de pesquisas com abordagem quantitativa (MYERS et
al., 2017). Assim, o presente estudo aborda no contexto brasileiro e amplia os conhecimentos
e o debate sobre a AEP de estudantes-treinadores, especialmente por considerar o curso de
bacharelado em Educac¢ao Fisica como um contexto facilitador ao desenvolvimento da AEP de
estudantes-treinadores.

Na tentativa de esclarecer e aprofundar a constitui¢ao das fontes de AEP de estudantes-
treinadores, optou-se por uma abordagem de pesquisa qualitativa que utilizou dados de
entrevistas ¢ RTL, ao invés da aplicacao da escala original de AEP desenvolvida por Feltz et al
(1999), a qual tem como foco a populagdo de treinadores que trabalham em categorias de base
(formacao de desportiva de jovens). Assim, o presente estudo utilizou e adaptou esse modelo
teorico ao contexto da FI em EF de estudantes-treinadores de uma universidade publica
localizada ao Sul ao Brasil. Acredita-se que as fontes de AEP identificadas acrescentaram
informacdes ao modelo, pelo fato de o contexto investigativo ser diferente e os participantes
serem estudantes-treinadores.

O processo de desenvolvimento da AEP ocorreu ndo apenas dentro do curso de
bacharelado em EF, mas também durante a infancia e adolescéncia, por meio das experiéncias
prévias esportivas. Da mesma maneira, as experiéncias na func¢ao de treinador e a observacao
de videos da internet, situacdes que aconteceram fora do ambito universitario, foram
consideradas e valorizadas como importantes fontes de AEP, como foi o caso das experiéncias
na fung¢do de treinador. Por essa razao, € necessario ponderar a partir dos aspectos mencionados
a interpretagdo cautelosa e contextualizada dos achados da presente pesquisa. De fato,
verificou-se que o curso de bacharelado em Educagdo Fisica pode ser considerado como um
importante contexto formal de aprendizagem aos estudantes-treinadores, porém a intencao da
pesquisa ndo ¢ a de generalizar evidéncias para outros contextos, mas sim de descrever
detalhadamente os caminhos e os procedimentos adotados para a operacionalizacao da
investigacdo em um ambiente restrito e especifico. Cabe ao leitor, portanto, definir em que
medida os achados dessa pesquisa possam ser aplicados na sua propria realidade. Acredita-se

que os achados desta pesquisa possam fomentar o surgimento ¢ o avango de novos estudos
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relacionados com o processo de aprendizagem e formagdo de estudantes-treinadores no

contexto formal e ambiente universitario.

6.2 LIMITACOES E RECOMEDACOES PARA PESQUISAS FUTURAS

Quanto as limitagdes da pesquisa, destaca-se inicialmente o desenvolvimento da
investigacao exclusivamente com estudantes-universitarios que possuiam experiéncias prévias
esportivas e que estavam regularmente matriculados e frequentando a ultima fase do curso de
bacharelado em Educagao Fisica. Acredita-se que, ao aplicar entrevistas semiestruturadas e
RTL, os estudantes-treinadores podem referir-se as experiéncias mais recentes encontradas em
sua memoria, nao representando todas as possibilidades de experiéncias obtidas no decorrer da
FI em EF. Outra limitacdo diz respeito ao fato de a pesquisa contemplar apenas estudantes-
treinadores pertencentes a uma universidade ptblica federal. E possivel que diferentes
resultados possam ser encontrados com estudantes-treinadores de universidades estaduais e da
rede privada de ensino. Ademais, ndo foram considerados os possiveis impactos
socioecondmicos sobre o desenvolvimento da AEP. Talvez estudantes-treinadores de diferentes
niveis socioecondmicos € com poucas experiéncias prévias esportivas pudessem apresentar
informacdes distintas. Portanto, ndo podemos e nem pretendemos generalizar os achados dessa
pesquisa devido ao alcance e as limitagdes encontradas.

Sobre a adog¢do do paradigma-construtivista-hermenéutico, as limitagdes foram
relacionadas ao fato das suposi¢des metodoldgicas considerarem a realidade dos achados por
intermédio da construgdo social, na qual a pesquisa e seus achados foram conduzidos a partir
da interacdo entre o pesquisador e os estudantes-treinadores com diferentes perspectivas de
visdo de mundo e de construg¢do da realidade. A experiéncia acumulada em investigacoes
qualitativas poderd ampliar a profundidade das andlises, especialmente da interpretacdo dos
dados obtidos a partir das entrevistas e do RTL. Os dados obtidos, com base nos instrumentos
utilizados, foram filtrados a partir das informagdes emitidas pelos estudantes-treinadores, ou
seja, os participantes utilizaram apenas de suas lembrangas e memorias para responder as
perguntas. A utilizagdo de outros procedimentos para estimulacdo de memodria e também a
adogdo de abordagem longitudinal de pesquisa ao longo da FI em Educacao Fisica poderia
auxiliar na apresentacao de respostas distintas dos estudantes-treinadores.

O distanciamento social, em virtude das restrigdes causadas pela Pandemia do Covid-
19, permitiu a coleta de dados com a presenga do pesquisador somente forma remota,
impactando nas informagdes obtidas. De modo geral, as limitacdes permitiram aos

pesquisadores a oportunidade de estabelecer recomendagdes para estudos futuros, bem como
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auxiliar os leitores na andlise da extensdo dos achados aos respectivos contextos, outras
situagoes e instituigoes.

A realizagdo de pesquisas futuras ¢ recomendada para aprofundar o debate a respeito da
AEP de estudantes-treinadores e, também, de treinadores no ambiente de intervencado
profissional. Recomenda-se o desenvolvimento de pesquisas quantitativas, mediante a
validacdo e o desenvolvimento da escala do coaching efficacy (FELTZ et al., 1999) ao cenério
brasileiro. A utilizagdo de abordagem de pesquisa quantitativa e qualitativa também ¢ sugerida
para aprofundar a robustez das analises, bem como a adogao de estudos longitudinais de carater
qualitativo, a fim de acompanhar por determinado periodo temporal a constitui¢do e
desenvolvimento da AEP de estudantes-treinadores durante a FI em EF.

A participagdo de estudantes-treinadores de instituicdes de natureza administrativa
distinta (publicas federais, publicas estaduais, privadas, confessionais e comunitarias) e com
diferentes perfis socioecondmicos e experiéncias prévias esportivas ¢ recomendada para trazer
resultados plausiveis ao campo da pesquisa e ensino, demostrando o papel e o impacto das
pesquisas sobre AEP no processo de formagao de treinadores esportivos no contexto formal de

instituigdes de ensino superior brasileiras.

6.3 IMPLICACOES DA PESQUISA AOS ESTUDANTES-TREINADORES E
PROFESSORES FORMADORES

Ao ingressarem na FI em EF, os estudantes-treinadores necessitam conhecer as
oportunidades formativas proporcionadas pelo ambiente universitario, ou seja, identificar os
grupos de pesquisa e os projetos de pesquisa e de extensdo em andamento, especialmente as
bolsas disponibilizadas para o desenvolvimento de atividades de pesquisa, extensao,
monitorias, entre outros. Os estudantes-treinadores tém de identificar as oportunidades para
realizagdo das PPCC que acontecem na universidade e em outros ambientes, assim como a
possibilidade da continuidade da trajetéria esportiva como estudante-atleta nas equipes
representativas universitarias.

Nas disciplinas curriculares, os estudantes-treinadores necessitam diversificar as
experiéncias de pratica pedagdgica como componente curricular proporcionadas pelos
docentes responsaveis pelas disciplinas, assim como valorizar as situacdes de aprendizagem a
partir do exercicio da fun¢do de treinador e o recebimento de feedback que auxilia na
construcdo da identidade profissional de treinador. Paralelo a isso, sugere-se também a
construgdo do conhecimento pedagogico mediante as experiéncias de observagao dos docentes

em situagdes de pratica pedagdgica, bem como dos pares.
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A respeito da procura por conhecimento e desenvolvimento da AEP, os estudantes-
treinadores tém de busca-los para além das oportunidades vinculadas aos projetos de extensao,
estagios curriculares supervisionados, disciplinas curriculares e eventos, que acontecem no
ambito universitario. Para tanto, os estudantes necessitam estar atentos as oportunidades
proporcionadas pelos contextos nao formais e informais, ou seja, ¢ importante valorizar
experiéncias e as oportunidades de adquirir conhecimento em situagcdes de aprendizagem
virtual (internet, redes sociais), profissional (vivéncia enquanto treinador) e pessoais
(reflexdes internas sobre as experiéncias vivenciadas).

Um aspecto a ressaltar diz respeito ao processo reflexivo que deve fazer parte do
desenvolvimento da AEP. Considerando que as situagdes consideradas como negativas
também sdo importantes para auxiliar na reflexdo e encontro de solucdes, o estudante-
treinador deve ser capaz de refletir sobre toda sua trajetoria (pessoal, académica, esportiva,
...), desde as experiéncias que aconteceram na infancia até o momento da FI em EF. Assim,
antes de iniciar os primeiros contatos com as experiéncias pedagogicas de exercicio da fungao
de treinador, os estudantes-treinadores devem ser capazes de comparar as experiéncias prévias
esportivas com as experiéncias académicas, de modo que a pratica pedagodgica possa
potencializar o processo reflexivo de tornar-se um treinador eficaz e que favoreca a
aprendizagem dos atletas.

Aos docentes das disciplinas curriculares dos cursos de FI em EF, as evidéncias do
presente estudo apontam para necessidade de repensar o processo de ensino-aprendizagem e
valorizar as experiéncias prévias dos estudantes. Os docentes precisam considerar, inicialmente,
que os estudantes-universitarios carregam consigo experiéncias prévias esportivas € sociais,
cujas crencas afetam as decisdes sobre os modelos de ensino e também a motivagdo nas aulas
teoricas e praticas. Portanto, ao valorizarem e reconhecerem os conhecimentos prévios dos
estudantes, o planejamento e o desenvolvimento das aulas facilitardo a aquisicdo das
competéncias necessarias para interven¢ao profissional na area. As praticas pedagdgicas como
componente curricular devem fomentar o estudante assumir o papel ativo na formagao, bem
como reconhecer que os estudantes aprendem de forma distinta.

Na tentativa de atender as distintas formas de aprendizagem dos estudantes-
universitarios, os docentes necessitam diversificar as situagdes de pratica pedagodgica que
proporcionam aos estudantes-treinadores a oportunidade de exercer a fungao de treinador, bem
como de receber feedback ao final de agdo pedagodgica. Da mesma maneira, o docente deve
viabilizar oportunidades de observacao, sejam elas do proprio docente em uma situacao de

ensino, ou dos pares, e/ou de algum sujeito com notavel “know how” na area pedagogica.
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Ao transmitirem confian¢a e conhecimento a respeito do tema que abordam nas aulas,
a observacao e os feedback terdo impacto positivo na percepcao de AEP dos estudantes. Assim,
¢ fundamental que os professores tenham planejamento estruturado e organizado, de modo que
as disciplinas académicas possam configurar-se como um ambiente facilitador e estimulador do
desenvolvimento da AEP de estudantes-treinadores.

As reflexdes sobre o presente estudo indicam que o desenvolvimento da AEP foi
associado a um conjunto de experiéncias relatadas pelos estudantes-treinadores investigados.
De fato, estudantes-treinadores acreditam que a FI em EF tem condi¢des de formar treinadores
para atuar nos esportes coletivos, porém depende do interesse e do desejo dos estudantes de
conhecer e de procurar conhecimento. A FI em bacharelado em EF viabilizou uma série de
situagdes de aprendizagem e de desenvolvimento da AEP que merecem destaque, sobretudo: as
oportunidades de bolsa de pesquisa e de extensdo, na qual foram enfatizadas como uma das
principais experiéncias de aprendizagem pedagogica, as fontes de AEP relacionadas com os
projetos de extensdo (a observagao e os feedback de treinadores e, as experiéncias diretas de
ensino); a vivéncia nas disciplinas curriculares, em que as fontes de AEP foram a observacao e
os feedback de professores e o ensino simulado aos pares; a observacdo e feedback de
treinadores durante eventos praticos que aconteceram na universidade; e a observacdo e
feedback dos treinadores, bem como as experiéncias diretas de ensino nos ECS.

As evidéncias revelam que a FI em bacharelado em EF tem condi¢des de formar os
futuros treinadores, contudo € preciso considerar as experiéncias prévias esportivas como parte
do processo de desenvolvimento da AEP. Do mesmo jeito que, sugere-se o fortalecimento de
situagoes de praticas pedagogicas na FI, que possibilitem aos estudantes-treinadores refletirem
sobre suas experiéncias prévias e a respeito de suas proprias agdes. Além disso, enfatiza-se a
necessidade da supervisao de professores ao longo das praticas pedagdgicas relacionadas com
a FI. Portanto, ¢ possivel compreender que os estudantes-treinadores desenvolveram a AEP em
funcdo do acumulo de diferentes experiéncias pedagogicas, principalmente as experiéncias
prévias esportivas e aquelas que aconteceram ao longo da FI em bacharelado em EF e as

situagdes que proporcionaram exercer a funcdo de treinador.
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APENDICES

APENDICE A: TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA - UFSC
GABINETE DO REITOR COMITE DE ETICA EM PESQUISA ENVOLVENDO SERES
HUMANOS

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

O(a) senhor(a) estd sendo convidado a participar de uma pesquisa de doutorado intitulada
“CRENCAS DE AUTOEFICACIA PEDAGOGICA DE ESTUDANTES-
TREINADORES: UM ESTUDO NA FORMACAO INICIAL UNIVERSITARIA DE
BACHARELADO EM EDUCACAO FISICA”, que fard uma entrevista semiestruturada,
tendo como objetivo geral analisar o processo de desenvolvimento da autoeficacia pedagogica
de estudantes-treinadores de um curso de formacao inicial de bacharelado em Educagao Fisica.
ApoOs sua aceitagdo, sera marcado um horario apropriado para a realizagdo da entrevista, que
acontecerd de modo remoto devido a pandemia causada pela covid-19, através da plataforma
digital do google meeting. Suas respostas serdo captadas através da gravacdo digital da
plataforma utilizada, bem como de um gravador de dudio. Vale ressaltar que a identidade dos
participantes sera resguardada. Todas as informagdes serdo digitalizadas e armazenadas em um
micro computador, sob a responsabilidade e acesso restrito do pesquisador responsavel.
Acredita-se que o grau de risco atrelado aos individuos pesquisados sera minimo, por se tratar
de uma pesquisa qualitativa que utilizara como instrumento de coleta de dados uma entrevista
semiestruturada. Esclarecemos que € de livre e espontanea vontade a participagdo na pesquisa
e, que a qualquer momento e por qualquer motivo que julgue conveniente e sem
constrangimentos, vocé podera obter as informacdes sobre o andamento do estudo e terd a
liberdade de retirar-se da pesquisa, ou ainda, que seus dados ndo sejam utilizados. Na entrevista
semiestruturada serdo utilizadas perguntas abertas, de modo que o (a) senhor (a) possa expressar
livremente suas crengas e opinides. Esperamos que desse modo, possamos diminuir também ao
minimo o grau de desconforto no instante do fornecimento de informagdes. Entretanto se
houver constrangimento devido a gravagdo o participante tera a liberdade de se ausentar da
pesquisa e de ndo ter seus dados utilizados. Ressalta-se que os beneficios deste estudo sao:
Identificar a origem das crencgas de autoeficacia pedagogica; Identificar a contribuigdo do curso
de bacharelado em Educagdo Fisica nas crengas de autoeficacia pedagodgica para ensinar os
esportes; Entender como as crengas consolidam-se ao longo dos anos, desde a infancia até o
presente momento. Os pesquisadores que estardo acompanhando os procedimentos serdo:
Doutorando Filipy Kuhn e o professor orientador responsavel Dr. Juarez Vieira do Nascimento.
Solicitamos a sua autorizacao para o uso de seus dados para a produgdo de artigos técnicos e
cientificos. A sua privacidade serd mantida através da nao identificacdo do seu nome, sendo
utilizados um nome ficticio para cada participante. Este termo de consentimento livre e
esclarecido ¢ feito em duas vias, sendo que uma delas ficard em poder do pesquisador e outra
com o sujeito participante da pesquisa.

Agradecemos a sua participagao.

Dr. Juarez Vieira do Nascimento (48) 984843878 Juarez.nascimento@ufsc.br
Filipy Kuhn (48)984843878 filipykuhn@hotmail.com
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Av. Madre Benvenuta, 2007 — [Itacorubi — Fone: (48)3321-8195 — e-mail:
cepsh.reitoria@udesc.br Floriandpolis — SC 88035-001

TERMO DE CONSENTIMENTO

Declaro que fui informado sobre todos os procedimentos de pesquisa, que recebi de forma clara
e objetiva todas as explicagdes pertinentes ao estudo e, que todos os dados a meu respeito serao
utilizados apenas para fins de pesquisa, tendo a minha identidade preservada.

Nome por extenso
Assinatura Local: Data: / /
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APENDICE B: ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA 1 (um)
(AS EXPERIENCIAS MOTORAS E PEDAGOGICAS DOS ESTUDANTES-

TREINADORES)
1) Caracteristicas sociodemograficas
o Nome e data de nascimento?
. Qual foi a sua forma de ingresso nesta universidade?
o Vocé foi contemplado com algum tipo de bolsa pela universidade? Como foi essa

experiéncia? De que maneira vocé acredita que pode ter desenvolvido AEP nessa situagao?

2) Experiéncias esportivas anteriores

. Como ¢ quando foi seu primeiro contato com o esporte? ( dimensdo da AE: Vocé
primeiro observou alguém, brincava enquanto alguém jogava, etc..)

J Quem foram as pessoas, os locais e as circunstancias envolvidas em sua trajetoria com
o0 esporte?

. Depois deste primeiro contato, vocé praticou algum outro esporte? (qual, com quem e
onde?)

. Qual foi o esporte que vocé dedicou mais tempo durante sua infancia e adolescéncia
como pratica deliberada?

. A prética deste esporte teve alguma relagdo com sua opcao por cursar bacharelado em

EF?

3) Experiéncias académicas

. Qual ou quais foram as experiéncias significativas, que ocorreram na universidade, que
vocé julga que proporcionaram conhecimentos e habilidades para ser um treinador?

o Vocé recorda quando, de que maneira e as pessoas que estavam envolvidas nessas
experiéncias académicas?

o Vocé teve contato com grupos de pesquisa? Chegou a praticar do desporto universitario?
. Em relacdo as experiéncias nas PPCC, estagios, disciplinas praticas, grupos de extensao,
grupos de pesquisa, eventos proporcionados pela universidade, vocé acredita que existiu
alguma situagdo de aprendizagem nessas situacoes?

o Vocé consegue destacar a maneira que ocorriam as situagdes de aprendizagem em cada
caso?

J Teve alguma outra situacdo dentro da universidade que ndo foi citada?
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4) Experiéncia profissional exercendo a fun¢io de treinador
o Vocé ja exerceu a fun¢do de treinador e ou professor de Educagao Fisica? Caso tenha,
por quanto tempo, qual modalidade e em que lugar?
o Vocé acredita que essa experiéncia foi significativa para sua AEP?

o Ja realizou algum estagio na area esportiva, para além dos ECS?

5) Vocé acredita que algumas experiéncias obtidas antes do periodo de graduacdo, ou mesmo
fora da universidade, foram mais ou menos significativas para sua aprendizagem enquanto um

treinador?
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APENDICE C: ROTEIRO DO RAPPORT TIMELINE (RTL)
(AS EXPERIENCIAS MOTORAS E PEDAGOGICAS DOS ESTUDANTES-
TREINADORES COMO FONTES DE AEP GERAL)

Experiéncias esportivas anteriores

J As experiéncias que vocé citou na ultima entrevista foram essas?

. Teve alguma outra experiéncia que vocé nao citou?

o Na sua opinido qual foi a principal experiéncia que vocé teve nesse periodo?

J Vocé consegue indicar, em relagdo aos anos, quando ocorreu cada experiéncia?

. Vocé acredita que as experiéncias prévias esportivas foram significativas para o

desenvolvimento de sua AEP?

. De que maneira vocé acredita que as experiéncias prévias no esporte influenciarao a sua
pratica pedagdgica de um treinador?

. Qual o papel das experiéncias prévias esportivas na AEP para ensinar os esportes
coletivos aos atletas?

. Vocé considera essas experiéncias em que nivel de influéncia sobre suas tomadas de

decisdo/crengas sobre o ensino dos esportes?

1) Experiéncias académicas

o As experiéncias que vocé citou na Ultima entrevista foram essas?

. Teve alguma outra experiéncia que vocé nao citou?

J Na sua opinido qual foi a principal experiéncia que vocé teve nesse periodo?

. Vocé consegue indicar, em relagdo aos anos, quando ocorreu cada experiéncia?

o Vocé acredita que as experiéncias académicas foram significativas para o

desenvolvimento de sua AEP?
. De que maneira vocé acredita que as experiéncias académicas influenciardo a sua pratica

pedagdgica de um treinador?

. Qual o papel das experiéncias académicas na AEP para ensinar os esportes coletivos aos
atletas?
. Vocé considera essas experiéncias em que nivel de influéncia sobre suas tomadas de

decisdo/crengas sobre o ensino dos esportes?

2) Experiéncia profissional exercendo a funcio de treinador
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. As experiéncias que vocé citou na ultima entrevista foram essas?

o Teve alguma outra experiéncia que vocé nao citou?

. Na sua opinido qual foi a principal experiéncia que voce teve nesse periodo?

. Vocé consegue indicar, em relagdo aos anos, quando ocorreu cada experiéncia?

o Vocé acredita que as experiéncias profissionais foram significativas para o

desenvolvimento de sua AEP?

o De que maneira vocé acredita que as experiéncias profissionais influenciardo a sua
pratica pedagogica de um treinador?

o Qual o papel das experiéncias profissionais na AEP para ensinar os esportes coletivos
aos atletas?

. Vocé considera essas experiéncias em que nivel de influéncia sobre suas tomadas de

decisdo/crengas sobre o ensino dos esportes?
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APENDICE D: ROTEIRO DA ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA 2 (dois)
(RETROSPECTIVA DAS EXPERIENCIAS ACADEMICAS)

1) Crencas pedagogicos em relacao as dimensoes pedagdgicas de ensino

. Hoje, enquanto universitario da oitava fase, tu consegue montar um treino de uma
modalidade esportiva?

Vocé pode descrever como ocorre? De que maneira geralmente vocé organiza as atividades e
os alunos?

. Pensando nos esportes coletivos (invasdo) vocé€ consegue ensinar para seus alunos
contetdos sobre a parte tatica ? (Dimensao estratégias de jogo) Onde, com quem e quando que
voce acredita que aprendeu os conhecimentos e habilidades para ensinar a parte tatica?

o Tu consegue perceber quando seus atletas estdo desmotivados em um treino?

Tu acredita que consegue motivar seus alunos para realizar o treino? Com quem, quando e onde
vocé acredita que aprendeu? (Dimensao motivar seus atletas).

. Tu consegue perceber as dificuldades de aprendizagem de seus alunos?

Além disso, tu acredita que consegue instruir de forma clara e eficiente os conhecimentos sobre
os esportes para seus alunos? Com quem, quando e onde vocé acredita que aprendeu?
(Dimensao para ensinar)

. Em relacdo a parte emocional, a conduta moral e ética de seus atletas, tu tem por costume
abordar este tipo de assunto em seus treinos? Vocé acredita que consegue ensinar sobre valores

aos atletas? Com quem, de que maneira e onde vocé acredita que aprendeu? (Dimensao ensinar

valores)
2) Fontes de AEP (em que momento ocorreram as fontes de aprendizagem)
. Em relacdo a sua aprendizagem para ser um treinador, de que maneira vocé acredita que

o curso de bacharelado em EF contribuiu?

o Vocé consegue refletir sobre suas experiéncias e apontar o que voce julga como fontes
de aprendizagem para ser um treinador?

J Durante a graduagdo como geralmente ocorriam as situagdes de aprendizagem?

. Antes da graduacdo, ou mesmo fora, vocé consegue apontar alguma situacdo de
aprendizagem? Como ocorreu?

. Vocé consegue descrever de que maneira ocorre o processo de aprender a ensinar sobre

a parte tatica? Quais experiéncias vocé acredita que auxiliam? De que maneira ocorrem?
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. Vocé consegue descrever como um futuro treinador aprende a motivar os seus atletas?
Quais experiéncias vocé€ acredita que auxiliam neste processo de aprendizagem? De que
maneira ocorrem?

o Vocé consegue descrever como um futuro treinador aprende ensinar sobre os esportes
para seus atletas? Quais experiéncias vocé acredita que auxiliam neste processo de
aprendizagem? De que maneira ocorrem?

. Tu consegue descrever como um futuro treinador aprende a ensinar valores aos seus
atletas? Quais experiéncias vocé acredita que auxiliam neste processo de aprendizagem? De

que maneira ocorrem?

3) Contribuicao das situacoes de aprendizagem no desenvolvimento da AEP.

. Qual ¢ o impacto que vocé considera das experiéncia de: (RESPOSTA DO
TIMELINE EX: DISCIPLINA, ESTAGIO, PPCC, EXP.COMO ATLETA) na sua
aprendizagem para ser um treinador?

o De que maneira ocorriam as experiéncia de: (RESPOSTA DO TIMELINE EX:
DISCIPLINA, ESTAGIO, PPCC, EXP.COMO ATLETA)?

. Durante as experiéncia de: (RESPOSTA DO TIMELINE EX: DISCIPLINA,
ESTAGIO, PPCC, EXP.COMO ATLETA) como vocé considera que ocorriam as situagdes
de aprendizagem pedagdgica para ser um treinador?

. Vocé acredita que aprendeu a ensinar as estratégias de jogo a seus atletas durante as
experiéncia de: (RESPOSTA DO TIMELINE EX: DISCIPLINA, ESTAGIO, PPCC,
EXP.COMO ATLETA)?

o Vocé acredita que aprendeu a motivar os seus atletas durante as experiéncia de:
(RESPOSTA DO TIMELINE EX: DISCIPLINA, ESTAGIO, PPCC, EXP.COMO
ATLETA)?

. Vocé acredita que aprendeu ensinar os esportes a seus atletas durante as experiéncia de:
(RESPOSTA DO TIMELINE EX: DISCIPLINA, ESTAGIO, PPCC, EXP.COMO
ATLETA)?

o Vocé acredita que aprendeu a ensinar sobre valores para seus atletas durante as

experiéncia de: (RESPOSTA DO TIMELINE EX: DISCIPLINA, ESTAGIO, PPCC,
EXP.COMO ATLETA)?

4) Reflexoes finais
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. Quais foram as experiéncias significativas para ser um treinador na sua opinidao? A
universidade contribuiu de alguma forma? Caso ndo, por qué?
. Quais sugestdes vocé daria para aprimorar o processo de formacgao de treinadores no

curso de bacharelado em Educacgao Fisica?
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