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Resumo

A presente dissertacdo teve como objetivo, o0 desenvolvimento do
conhecimento de treinadores estagiarios huma Comunidade de Prética e da
propria Comunidade de Prética, no espaco de formacédo académica. Recorreu-
se a uma metodologia baseada na investigacdo-acao e a ciclos sucessivos de
entrevistas de grupos focais e observacdo participante, permitindo assim
aceder aos pensamentos, perspetivas e opinides de oito treinadores em
formacdo, em relagdo aos seus conhecimentos e as suas experiéncias no
ambito do estagio profissional. Numa fase inicial, os resultados revelaram uma
participacdo assimétrica por parte dos treinadores estagiarios (na Comunidade
de Prética), o que limitou a partiiha do conhecimento. Neste sentido, o
facilitador (papel assumido pelo investigador principal) delineou estratégias
para diminuir progressivamente as assimetrias de participacdo, permitindo o
aumento da partilha de ideias e a troca de perspetivas entre os treinadores
estagiarios. Esta evolugcdo na Comunidade de Prética foi fundamental para
estimular o envolvimento de todos no debate, na partilha e na reflexao critica,
resultando numa maior compreensdo do papel enquanto treinadores
estagiarios e no recurso crescente de abordagens centradas no atleta, fruto
principalmente do incremento do conhecimento pedagodgico do conteudo. Estas
evidéncias fornecem indicadores relevantes para a utilizacdo das Comunidades
de Pratica nos programas de formacdo de treinadores, sobretudo pelo seu
potencial em promover o envolvimento mutuo e a partilha de reportorio,

estimulando os treinadores em formacéao a “aprenderem a ser treinadores”.

PALAVRAS-CHAVE: COACHING, FORMACAO DE TREINADORES,
CONHECIMENTO, APRENDIZAGEM COLABORATIVA, FACILITADOR.






Abstract

The main purpose of this dissertation was to develop the knowledge of student-
coaches within a Community of Practice, and within their own Community of
Practice, in academic education settings. The methodology was based on
action-research and successive cycles of focus group interviews and participant
observation, allowing therefore the access to thoughts, perspectives and
opinions of eight student-coaches about their knowledge and practical
experiences. Initially, the results revealed an asymmetric participation between
student-coaches (within a Community of Practice) limiting the share of
knowledge. Therefore, the facilitator (role played by principal investigator) has
outlined strategies for balance the participation of student-coaches, enabling
the increase of shared ideas and the exchange of perspectives between them.
This evolution within a Community of Practice was essential to stimulate the
involvement, the share of knowledge as well as critical reflection, resulting in a
better understanding of role as student-coaches and an increased use of
athlete-centred approach due to their development of pedagogical content
knowledge. These evidences provided important contribution to use
Communities of Practice in coach education programs, particularly due to the
potential of promoting mutual engagement and shared repertoire while assisting

student-coaches to “learn to be a coach”.

KEY WORDS: COACHING, COACH EDUCATION, KNOWLEDGE,
COLABORATIVE LEARNING, FACILITATOR.
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1.1. Justificacao e pertinéncia do estudo

Nos ultimos anos, sobretudo ao longo das duas ultimas décadas, os
programas de formagdo de treinadores tém sido um topico de elevado
interesse no ambito da investigacdo (Jones & Turner, 2006; Mesquita et al.,
2015; Mesquita, Ribeiro, Santos, & Morgan, 2014; Nelson, Cushion, & Potrac,
2013). Num panorama geral, a investigacdo centrada na area tem denunciado
a incapacidade dos programas de formacdo na preparacdo adequada dos
treinadores para o exercicio das suas funcbes (Chesterfield, Potrac, & Jones,
2010; Jones, Morgan, & Harris, 2012; Mesquita, Isidro, & Rosado, 2010;
Mesquita et al., 2014; Nelson et al., 2013).

Esta critica deve-se, sobretudo, a valéncia tecnocratica que tem
prevalecido na matriz curricular e nos métodos de ensino dos programas de
formacdo, a qual assenta num predominio dos saberes da modalidade,
desvalorizando o0s espacos de reflexdo centrados na acao profissional
(Mesquita, 2014). Isso ocorre porque os programas de formagdo assumem que
os treinadores sao “mentes vazias” a espera de serem preenchidos por uma
"sequéncia de conhecimentos” a serem ensinados (Potrac, Jones, & Armour,
2002). Portanto, o paradigma de formacéo de treinadores tradicional é baseado
num curriculo padronizado que apresenta uma “caixa de ferramentas” de
conhecimento profissional, isto €, uma “forma ou padrao” de treinar que deve
ser adotada e imitada pelos treinadores em formacédo (Cushion et al, 2010;
Nelson & Cushion, 2006; Piggott, 2012).

Esta abordagem de pendor racionalista encara a aprendizagem dos
treinadores como um processo individual, acreditando que as competéncias
profissionais se desenvolvem a partir da acumulacdo de conhecimentos
durante o curso (Mesquita, 2014). Portanto, o treinador em formacdo é
colocado como um mero recetor de conhecimento, encontrando eco na
metafora de aquisicdo de Sfard (1998). Esta metafora refere-se a
aprendizagem como um processo de conhecimento adquirido individualmente
pelo aluno e, que, geralmente, ocorre através da transferéncia de informacdes

por parte do professor; um aspeto verificado nos programas de formagao de
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treinadores, onde o formador tem assumido o centro do processo (Cassidy,
Potrac, & McKenzie, 2006).

Num esforco de sintese, Mesquita (2014) realga os varios dominios que
tém conduzido a um conjunto de criticas direcionado a formacdo de
treinadores: (1) enraizada num ativismo préatico que remete para o ‘saber fazer’,
baseado sobretudo no conhecimento técnico da modalidade e ausente de
reflex@o; (2) caracterizada por um abstracionismo, onde as matérias “tedricas”
lecionadas ndo tém um nexo explicito com os problemas concretos da pratica;
(3) auséncia do recurso intencional e sistematico dos processos reflexivos, o
gue nado estimula o desenvolvimento das competéncias metacognitivas dos
treinadores em formacéo; (4) e, por fim, baseada na reproducao individual de
saberes afastados dos problemas impostos pela pratica, fomentando a
dependéncia em relacdo ao conhecimento adquirido no curso. De facto, este
conjunto de caracteristicas tem sido a base censuravel dos programas de
formacdo de treinadores, dado ndo contribuirem para a preparacdo dos
treinadores para lidar com a natureza complexa e dindmica da sua atividade
profissional (Chesterfield et al, 2010; Jones et al, 2012; Mesquita, 2014; Nelson
et al., 2013).

Este fraco impacto dos cursos de formacao explica a razao pela qual os
treinadores tém revelado a preferéncia por uma aprendizagem decorrente das
experiéncias préticas diarias (Mesquita et al., 2010). Esta preferéncia pela
aprendizagem de carater ndo formal (formacfes ndo obrigatérias) e informal
(aprendizagens provenientes das experiéncias que se desenvolvem no
guotidiano da vida do treinador), em contraste com a formal (programas de
formacdo de treinadores), tem vindo a ser gradativamente destacado. Neste
sentido, a investigacdo sublinha a importancia que os treinadores atribuem, por
exemplo, a observacdo de pares e/ou treinadores experts, interacdo com
outros treinadores e, sobretudo, a propria pratica profissional diaria (Cushion,
Armour, & Jones, 2003; Erickson, Bruner, McDonald, & C6té, 2008; Mesquita et
al., 2014; Wright, Trudel, & Culver, 2007).
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Esta valorizagdo da aprendizagem através das vivéncias na prética esta
relacionada, sobretudo, com o reconhecimento do coaching® dos desportos
como uma atividade eminentemente pedagodgica e social (Mesquita, 2013,
Mesquita, Jones, Fonseca, & De Martin-Silva, 2012). De facto, para além do
dominio dos conteludos especificos da modalidade que normalmente sédo
transmitidos nos programas de formacdes, os treinadores devem também estar
preparados para lidar com o lado social do coaching dos desportos, ou seja,
saber gerir as situacdes conflituosas e problematicas com outros intervenientes
(atletas, equipa técnica, etc.) que coabitam no contexto da sua profissdo.
Portanto, a atividade do treinador € caracterizada por ser de elevada
complexidade, dinamica, multifacetada e baseada em relacdes de poder, onde
o desempenho do treinador é largamente influenciado pelo contexto em que
esta envolvido (Jones, Armour, & Potrac, 2003, 2004; Potrac et al, 2002).

Tendo em conta a dinamica e a imprevisibilidade dos ambientes onde o
treinador atua, a investigacdo tem vindo a reclamar a necessidade de uma
mudanca de paradigma na formacdo de treinadores, rompendo com as
perspetivas de aprendizagem de pendor comportamentalista® (Chesterfield et
al., 2010; Jones & Turner, 2006; Jones et al., 2012; Mesquita et al., 2014, 2015;
Nelson et al., 2013; Piggott, 2012). Nesse sentido, tem sido aclamada a
necessidade de promover abordagens de aprendizagem de teor construtivista,
isto €, onde o0 novo conhecimento (do treinador) é desenvolvido a partir do
conhecimento ja existente, das experiéncias prévias (do proprio treinador ou de
outros) e das oportunidades emergentes do envolvimento (Boghossion, 2006).
Ao promover abordagens flexiveis e situadas, compativeis com a complexidade
inerente do coaching desportivo, os programas de formacéo podem oferecer as
ferramentas apropriadas para preparar os treinadores para responder aos

exigentes desafios emergentes em cada contexto particular e especifico

! Coaching refere-se a toda a atividade do treinador, possuindo um vinculo essencialmente pedagégico e social. Para
um melhor entendimento da definicdo de coaching desportivo, Jones e colaboradores (Jones, Armour, & Potrac,
2002;2003) recorreram a excertos de entrevistas de treinadores de elite, onde estes referem que: “o coaching tem a ver
com aspetos sociais...saber o quanto se pode exigir aos jogadores...(re)conhecé-los como pessoas”; “o coaching
refere-se a gestdo do homem (pessoa) ...tem a ver com a gestéo do individuo dentro do coletivo”; “o coaching consiste
em reconhecer situagdes, tomar decisdes e agir’; ou “o coaching é respeitar os atletas, é influencia-los...faze-los
querer trabalhar arduamente” (Mesquita, Jones, Fonseca, & De Martin-Silva, 2012).

20 comportamentalismo defende que os contetidos de ensino s&o adquiridos na relagéo estimulo e resposta, sendo
gue a aprendizagem resulta da mudanca externa, pelo recurso ao reforco (elogio para manter os comportamentos
desejaveis) e punicdo (desaprovagdo dos comportamentos ndo desejaveis).
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(Chesterfield et al., 2010; Mesquita, Borges, Rosado & Batista, 2012; Mesquita,
Borges, Rosado & De Souza, 2011; Mesquita et al., 2014; Nelson et al., 2013;
Santos, Mesquita, Graca, & Rosado, 2010).

Neste sentido, os programas de formacdo de treinadores necessitam
desenvolver um quadro conceptual holistico onde diferenciados tipos de
aprendizagem (formal, informal, ndo formal) se complementem. Portanto,
parece haver uma necessidade de modificar a dinamica dos programas de
formacado de treinadores, colocando os formandos, ndo apenas como meros
recetores de conhecimento, mas sim como construtores ativos do mesmo,
aprendendo a partir da experiéncia e da relagdo com os pares. De facto, tem
sido referido que a aprendizagem dos treinadores se desenvolve através de
experiéncias interativas, reflexivas e situadas nos préprios contextos praticos
(Cushion et al., 2003; Mesquita et al, 2014).

O reconhecimento de que o processo de aprendizagem dos treinadores
ocorre sobretudo no quotidiano do exercicio da sua atividade profissional
(Trudel & Gilbert, 2006; Wright et al., 2007), ecoa o quadro conceptual da
metafora de participacdo de Sfard (1998) que refere que a aprendizagem
ocorre através de um processo de participagdo em varias praticas quotidianas,
contrariando assim a ideia de que a aprendizagem é um simples processo de
formacéo individual de conhecimento.

Em concomitancia, a aprendizagem experiencial, ao incorporar pratica e
reflexdo sobre essa mesma pratica (Moon, 2004), tem vindo a emergir como
uma via central na construcdo do conhecimento profissional do treinador
(Knowles, Borrie, & Telfer, 2005; Mesquita, 2014). A importancia da
aprendizagem experiencial na formacao de treinadores € acrescida por integrar
pressupostos essenciais para a contrucdo de conhecimento profissional, na
medida em que se desenvolve em contextos particulares de aprendizagem,
conferindo significado a solucdo que € adotada (Mesquita, 2014). De facto, o
valor do contexto é evidente nas palavras de Moon (2004), quando refere “The
intention to learn from a particular time from a particular experience is what
Justifies the use of a specific term such as ‘experiential learning’ and provides a

distinction from incidental or everyday learning” (p. 120). Portanto, para a
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existéncia da aprendizagem experiencial € necessario que a experiéncia seja
vertida em aprendizagem e conhecimento, através de um processo intencional
e reflexivo onde se evidencie a partilha de experiéncias e conhecimento com
outros (Tennant, 1997). A importancia da aprendizagem experiencial no
processo de formacdo de treinadores é acrescida, por proporcionar ao
treinador continuas oportunidades para dar significado ao conhecimento e as
tomadas de decisdo na pratica (Potrac et al.,, 2000). Tal significa que os
treinadores reconhecem significado ao conhecimento adquirido nos momentos
em que o utilizam em circunstancias concretas e dindmicas da pratica (Jones,
2006). Portanto, pratica e reflexdo assumem uma relacdo comprometida na
aprendizagem experiencial (Mesquita, 2014), pelo que a sua inclusdo na
formacdo formal, através de contextos de aprendizagem que incorporem
cenarios concretos da atividade profissional do treinador, alicercados em
processos reflexivos constantes, € um dos imperativos para a melhoria dos
programas de formacao de treinadores.

Todavia, a ilusdo de que a capacidade reflexiva é adquirida
naturalmente pela experiéncia, tem conduzido a sua negligéncia nos
programas de formacdo de treinadores. Neste sentido, a literatura centrada
nesta teméatica tem vindo a reforcar a importancia do desenvolvimento dos
processos reflexivos, sobretudo no modo como os treinadores transformam o
seu conhecimento e competéncias em decisfes concretas (Gilbert & Trudel,
2001, 2006; Mesquita et al., 2015). A importancia da reflexdo no processo
formativo encontra suporte na teoria de Schon (1983, 1987), que destaca o
valor das “conversas reflexivas” na analise e interpretacdo dos dilemas
praticos. O mesmo autor refere que a reflexdo é particularmente adequada
para ambiente complexos, imprevisiveis, dinamicos e com possibilidade de
resposta diferenciada, como é o caso dos contextos onde se desenvolve a
atividade do treinador.

Adicionalmente é reconhecido que os individuos prestam mais atencao
a informacdo que tem um significado pessoal, o que significa que a
aprendizagem quando é situada (problema concreto, emergente de cenarios

reais da pratica) promove o0 aumento do envolvimento pessoal e da
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focalizagcdo nos problemas (Mesquita, 2014). De facto, a aprendizagem
situada é encarada como uma parte determinante da pratica social, que
possibilita a producdo e reproducdo do conhecimento através da interacao
com o contexto e com os pares (Lave, 1993; Lave & Wenger, 1991). Segundo
Hank (1991), a aprendizagem situada € um processo que integra a relacao
entre a aprendizagem e as condicbes particulares onde esta ocorre,
valorizando o contexto historico, cultural e social que confere significado e
estrutura ao que é aprendido.

Pelo referido anteriormente, esta aprendizagem colaborativa,
desencadeada através da “conversas reflexivas” €& sugerida como uma
melhoria para os programas de formacdo de treinadores, uma vez que 0S
proprios treinadores tém mencionado a inexisténcia de contextos
colaborativos, ndo beneficiando assim do conhecimento que os treinadores em
formacdo trazem consigo (Nelson et al.,, 2013). Este processo € indutor do
desenvolvimento de treinadores com “mente de qualidade” (fator apontado
como objetivo prioritario na formagdo de treinadores), através da
implementacdo de hébitos de reflexdo, resolucdo de problemas e partilha de
conhecimento com os outros (Mesquita et al., 2015).

Tal reconhecimento da necessidade de melhorar os programas de
formacédo de treinadores tem conseguido resultados importantes em alguns
paises, como o Reino Unido, o Canada e a Austrdlia (Erickson et al., 2008;
Gilbert & Trudel, 1999; Lyle, 2002). De facto, os programas desses paises
estdo a conceder cada vez mais atencdo a aprendizagem experiencial e
situada como fonte de aprendizagem essencial no desenvolvimento do
treinador (Cushion et al., 2010).

Em Portugal, até ha bem pouco tempo, a formacdo de treinadores
assentava numa perspetiva tecnocratica e racionalista (Mesquita, 2014).
Contudo, em 20123, foi introduzida uma nova reforma na formacdo de
treinadores, onde as mudancas mais marcantes estiveram relacionadas com a
obrigatoriedade de estagio profissional e o reconhecimento da formacédo

académica como entidade formadora de treinadores (IDP, 2010).

% Introduzido em sede de lei através do decreto-lei 40/28 de agosto de 2012
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Com essa alteragcédo, a formacgéo de treinadores em sede de sistema
académico eleva a qualidade de formacéo profissional porquanto constitui o
espaco por exceléncia em coabitar formacdo e investigacdo. Segundo
Mesquita (2010), “a formacao académica, por se referenciar a processos que
se orientam para o desenvolvimento acentuado de diferentes areas de
conhecimentos, radicadas nas Ciéncias do Desporto, proporciona aos futuros
treinadores (...) o desenvolvimento de atitudes criticas situadas, a abertura a
novas ideias e a capacidade de encarar os limites do seu proprio
conhecimento, pelo desenvolvimento de competéncias metacognitivas” (p. 87).
Para além disso, a inquietude da formac&o universitaria para a compreensao e
resolucdo de fendmenos e problemas emergentes, constitui um nicho de
exceléncia para proporcionar uma abordagem diferenciada, mas valiosa, para
os treinadores em formacéo (Mesquita, 2014). Por fim, a obrigatoriedade de
estagio profissional tutorado (em que o propdsito central é a orientacdo, o
suporte, o apoio e o0 aconselhamento pelos tutores) surge como uma
oportunidade para proporcionar o desenvolvimento dos processos reflexivos
contextualizados e situados, onde os treinadores aprendem a “ser treinadores”
através da experienciacdo da sua atividade profissional (Mesquita, 2014).

Neste ambito de estagio profissional, as 'Comunidades de Pratica’ (CoP)
tém sido sugeridas como um espaco de formacédo promotora da maximizacao
da aprendizagem dos treinadores (Culver & Trudel, 2006). De facto, a CoP
incorpora o potencial de envolver os treinadores em processos de interacoes
continuas sobre um tema pelo qual nutrem grande interesse, permitindo uma
aprendizagem baseada nas experiéncias e conhecimentos do grupo. Estes
aspetos séo claramente descritos nas palavras de Wenger (1998) que refere
que o “engagement in social practice is the fundamental process by which we
learn and become who we are” (Preface). Atendendo a que uma CoP é um
grupo que tem que possuir determinandas caracteristicas, Wenger, McDermott,
& Snyder (2002) definem-na como “a group of people, who share a common
concern, set of problems, or a passion about a topic, and who deepen their

knowledge and expertise in this area by interacting on an ongoing basis” (p. 4).
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Embora seja reconhecido que os treinadores apreciam oportunidades
para debater com os pares (Mesquita et al, 2010), isto néo significa
necessariamente a existéncia de uma CoP, uma vez que 0 grupo precisa ser
orientado por “alguém mais capaz’, designado de facilitador (Wenger et al,
2002). O facilitador tem a responsabilidade de auxiliar os treinadores
principiantes, que inicialmente ocupam uma participacdo periférica (adoptando
papéis secundarios nas discussbes em grupo), a Se moverem
progressivamente para uma participacado mais completa (em que a exposicao e
partilha de ideas é assumida e debatida abertamente com os outros) (Lave &
Wenger, 1991). E precisamente este processo de participacdo que confere
validade as comunidades de préatica (CoPs) na formacao inicial, uma vez que
essa participacdo estimula a abertura a partilha e discussao, gerando novos
entendimento que auxiliam os participantes nas tomadas de decisGes perante
situacdes novas e/ou inesperadas. De facto, a importancia do facilitador tem
sido realcada na investigacdo como fundamental (por exemplo, Cassidy et al.
2006; Culver & Trudel, 2006); o que Wenger et al (2002) designa de "the vitality
of the leadership” (p.80).

Portanto, as CoP constituem sistemas sociais de aprendizagem que
promovem a aprendizagem pela interagcdo, podendo ser ferramentas
essenciais nos contextos formativos por permitir uma aprendizagem situada
gue permite aos treinadores em formacéo desenvolverem novos entendimentos
acerca da sua profissdo, em consonancia com as necessidades do local
especifico de trabalho (Jones et al., 2012). Na verdade, a possibilidade de se
debater conjuntamente e de forma reflexiva sobre as suas praticas, aliada ao
potencial da aprendizagem experiencial e situada, tém sido destacadas pelos
treinadores como fatores determinantes para aprender a lidar com o ambiente
dindmico e ambiguo que caracteriza o coaching dos desportos (Culver &
Trudel, 2006; Culver, Trudel, & Werthner, 2009; Jones et al., 2012).

Embora a literatura sobre o efeito das CoP no desenvolvimento e
aprendizagem dos treinadores venha demonstrando vantagens na sua
utilizacdo, essa investigacao tem recorrido sobretudo ao estudo das percecdes

dos treinadores sobre a participacdo em CoPs (através de questionérios e
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entrevistas aplicados apenas uma vez no tempo) (por exemplo, Culver &
Trudel, 2006), e do potencial da aprendizagem em CoPs na aplicacdo de
constructos tedricos em contextos de pratica (por exemplo, Jones et al., 2012).
Em contrapartida, sdo praticamente inexistentes estudos que procedem ao
acompanhamento, ao longo do tempo, dos treinadores em formagdao em
contexto de estagio, na tentativa de melhorar os processos de transicdo de
estudante para a pratica profissional, assim como o modo como estes
incorporam o conhecimento tedrico na pratica.

Portanto, o desenvolvimento de estudos longitudinais na formacao de
treinadores, associada a aprendizagem em CoP e, em patrticular, no decurso
do estagio, € inexistente. Neste ambito, o acompanhamento da aprendizagem
dos treinadores em CoP no decurso do estagio, embarca o potencial para
promover uma formacdo mais relevante, permitindo aos treinadores em
formacdo a possibilidade de desenvolverem os seus conhecimentos através do
processo colaborativo, adaptando e transferindo o conhecimento tedérico para a
pratica. Revela-se ainda importante compreender 0 modo como se processam
as interacdes sociais entre os participantes da CoP, o que é fundamental para
descortinar o0s principais obstaculos que emergem neste contexto de
aprendizagem, assim como estabelecer estratégias de otimizacdo das
dindmicas relacionais.

Ademais o estudo de aprendizagem dos treinadores em CoP, mormente
durante o estagio profissional pode beneficiar do recurso a metodologias que
tem o potencial de conferir uma andlise critica as acdes dos participantes,
conferindo aos treinadores a possibilidade de compreenderem melhor e mais
aprofundadamente as suas praticas formativas. Tendo em conta a
complexidade inerente a aprendizagem em CoP, a investigacdo-acdo engloba
0 potencial necessario para ser adotada como processo metodolégico, uma
vez que a sua natureza dinamica e flexivel, permite captar e atender a
complexidade do contexto onde decorre a investigacdo (Tsai, Chung-Yu, &
Hong-Quei, 2004). Por definicdo, investigacdo-acao pode ser entendida como
“a form of self-reflective enquiry undertaken by participants in social situations
in order to improve the rationality and justice of their own practices, their

11



Introducéo

understanding of these practices, and the situations in which the practices are
carried out” (Carr & Kemmis, 1986, p. 162). Ao alternar constantemente acao e
reflexdo critica, ajuda os participantes a lidarem melhor com os problemas que
emergem no quotidiano da sua atividade, auxiliando-os a compreenderem a
natureza ambigua da sua atividade profissional. Para além disso, permite aos
seus participantes (facilitador e treinadores em formacéo) a possibilidade de
analisar criticamente 0os conhecimentos, as crencas, as proprias experiéncias e
dos outros, num ambiente colaborativo de genuina aprendizagem. Os
treinadores em formagao podem, deste modo, aumentar a compreensédo da
natureza das suas acbes com reflexos positivos no incremento do seu

conhecimento e da sua intervencao profissional.

1.2. Problema e Objetivos do Estudo

Nos ultimos anos, o interesse pela melhoria dos programas de formacéao
tem vindo a reafirmar o potencial da aprendizagem em CoP, como forma de
auxiliar os treinadores (em formacdo e ndo sO) a lidar com os problemas
complexos da sua atividade profissional (Culver & Trudel, 2006; Jones &
Turner, 2006; Jones et al., 2012; Mesquita et al., 2014). A possibilidade de
recorrer a um contexto de formacao que propicia a aprendizagem colaborativa,
podera ser um contributo relevante para o desenvolvimento dos programas de
formagao de treinadores, especialmente em momentos de maior dificuldade,
como é o caso do estagio profissional, porquanto permite aos treinadores
centrarem o0s seus esfor¢cos na resolucdo dos dilemas com que se deparam
nas suas praticas. Ademais, a sua aplicacdo no espaco de formacao
académica constitui uma mais-valia, na medida em que permite aliar formacéo
e investigacdo, resultando desta alianca um acervo de conhecimento
inestimavel para o mundo da pratica.

Em conformidade, o propdsito geral da presente dissertacdo consistiu no
desenvolvimento do conhecimento de treinadores estagiarios numa CoP, e da

propria CoP, no espaco de formacdo académica, através de uma abordagem
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de investigagcdo-ac&o. Tendo por referéncia o proposito geral, foram delineados
guatro objetivos especificos:

1. Indagar acerca do modo como o0s treinadores se envolvem nas
dindmicas da CoP e no seu préprio processo de aprendizagem;

2. Examinar as experiéncias de integracdo dos treinadores estagiarios nos
contextos onde realizaram o estagio profissional, bem como as estratégias
desenvolvidas pelos mesmos para otimizar 0 seu espaco e estatuto no seio da
equipa técnica e atletas;

3. Detetar possiveis lacunas no conhecimento dos treinadores estagiarios,
com base nas experiéncias vivenciadas no estagio profissional, e incrementar o
seu desenvolvimento ao longo da participacdo numa CoP;

4. Promover oportunidades de aprendizagem para os treinadores em
formagdo, que possam permitir uma melhor compreensdo da aplicagédo dos

constructos tedricos nos contextos de pratica.

1.3. Estrutura da Dissertacao

A presente dissertacao foi elaborada segundo as normas e orientagdes
para a redacéo e apresentacao de dissertacfes da Faculdade de Desporto da
Universidade do Porto (FADEUP, 2009). Adotou-se uma configuracao
aproximada do modelo escandinavo, que pressupde um conjunto de
artigos/capitulos de livro que pretendem dar resposta aos objetivos da
dissertacdo e, simultaneamente, reinam as condicbes para publicacdo. Tal
permite a partilha de ideias, a promocéo da qualidade cientifica na area e, em
ltima instancia, o despoletar do debate critico sobre o conteido dos mesmos.
Em particular, a dissertacdo € constituida por dois ensaios teoricos e trés
estudos empiricos que pretendem responder aos objetivos do estudo,
aprofundando o conhecimento na tematica em causa. Os dois ensaios
tedricos que compdem a dissertacdo e dois dos estudos empiricos foram
publicados no livro intitulado “Investigagdo na Formacdo de Treinadores:
Identidade Profissional e Aprendizagem”, o qual constitui o culminar de um

projeto de investigacdo, que decorreu entre 2011 e 2015, financiado pela
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Fundacgao para a Ciéncia e Tecnologia e intitulado “Para uma compreensao da
natureza dindmica da identidade e da aprendizagem do estudante: o caso do
estudante de Treino Desportivo”. Este foi um projeto que, em muito, contribuiu
para o desenvolvimento da investigacdo na area da formacéo de treinadores
em Portugal e, concomitantemente, para a divulgacdo da investigacdo
realizada no ambito desta tematica. Por essa razdo, mas também por néo
existir praticamente investigacdo centrada na formacdo de treinadores
alocada ao paradigma interpretativo publicada em lingua portuguesa,
pretendeu-se, assim utilizar, este espaco de publicacdo para promover a

disseminacdo do conhecimento, daqui resultante, no mundo da Lusofonia.

O capitulo 1, a introducéo, € iniciado pela justificacdo e pertinéncia da
presente dissertacdo, passando pela exposicdo do problema de pesquisa e,
culminando nos objetivos da mesma. Para além disso, procede-se a
esquematizacdo do corpo do trabalho desenvolvido nos restantes capitulos,
através de uma apresentagdo sucinta dos estudos incluidos na presente
dissertacdo. O capitulo termina com quadro sinotico referente aos estudos
incluidos na dissertacdo (Quadro 1), que designa o tipo de estudo, o titulo, aos
respetivos autores e o livro/revista de submissao ou publicacéo.

O capitulo 11, é dedicado a componente tedrica e comporta dois ensaios
tedricos sobre a investigacdo na area em estudo. O primeiro ensaio teorico,
intitulado “Quadro Sindtico da Evolucdo da Investigacdo no Coaching dos
Desportos e Formacao de Treinadores”, pretendeu tragar um panorama geral
sobre a evolucdo da investigacdo empirica realizada na area do coaching dos
desportos. Ao reconhecer o coaching como um processo complexo e de
natureza eminentemente pedagodgica e social, a investigacdo foi
progressivamente adotando uma perspetiva mais interpretativa com o intuito
de, por um lado, compreender o modo como os treinadores aprendem e se
desenvolvem e, por outro, compreender como se processam as dinamicas
relacionais de trabalho no contexto do coaching dos desportos. De um modo
geral, o recurso recente pela investigagdo de umas “lentes renovadas” para

aceder a complexidade pedagdgica e social da atividade, tem vindo a contribuir
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para a melhoria dos programas de formagao, assim como para a compreensao
da pandplia de fatores que interagem e constituem a atividade profissional do
treinador.

O segundo ensaio tedrico teve a designagao “O Valor das Comunidades
de Pratica na Formacdo de Treinadores: da Aprendizagem Individual a
Colaborativa” e teve o intuito de fornecer um contributo teérico sobre o tema
das CoPs. Neste ensaio, procedeu-se a uma reflexdo critica sobre os
programas de formac&o de treinadores, apontando a sua incapacidade de
atender as reais necessidades dos treinadores, 0 que tem vindo a despoletar a
procura de formas complementares e/ou alternativas que proporcionem
oportunidades de aprendizagem significativas aos treinadores em formacéao.
Neste contexto foi sugerido o conceito de CoP como um espago pertinente
para facilitar a interacdo e a partilha entre treinadores, auxiliando-os no
estabelecimento da relacdo entre conhecimento e dilemas da pratica. Deste
modo, pretendeu-se construir uma estrutura conceptual sélida, que legitimasse
a implementagéo das CoPs no ambito da formagé&o de treinadores.

O capitulo Il integra a componente empirica da dissertacéao,
comportando trés estudos que pretendem dar resposta aos objetivos
propostos. Os trés estudos empiricos recorreram ao mesmo desenho
metodolégico e desenvolveram-se por referéncia aos principios da
investigacdo-acdo (Carr & Kemmis, 1986). Quanto aos instrumentos
metodoldgicos utilizados para a recolha de dados, estes englobaram
entrevistas de grupo focal e observacdo participante. Neste sentido, as
entrevistas foram mediadas por um facilitador que desempenhou,
simultaneamente, o papel de observador participante nas sessbes de treino
dos treinadores estagiarios.

O primeiro estudo empirico intitulado “As Dindmicas Relacionais de
Treinadores Estagiarios numa Comunidade de Pratica: da Tensdao a
Colaboracéo”, procurou examinar as estratégias que um grupo particular de
oito treinadores estagiarios (da FADEUP) usaram para partilhar, negociar e
otimizar as suas posi¢oes dentro de uma CoP, bem como o papel exercido pelo

facilitador neste processo. Neste estudo, pretendeu-se incidir na andlise dos
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processos evolutivos das dinamicas instaladas na CoP, mormente nas tensdes
criadas e resolvidas (ou nao) entre os treinadores, assim como na
compreensao e evolucdo do papel do facilitador ao longo do tempo. Em
consequéncia, foram fornecidos contributos tedricos para o desenvolvimento
da abordagem colaborativa no ambito da formacéo de treinadores.

O segundo estudo empirico teve como titulo “Latent learning in the work
place: The placement experiences of student-coaches” e pretendeu investigar
as experiéncias de oito treinadores estagiarios, particularmente em termos do
como eles se envolveram no proprio processo de aprendizagem no contexto de
estagio e na CoP, despertando-os para a criacdo e a adocdo de estratégias
gue visaram promover uma melhor integracdo e otimizacdo das suas posicoes
nos clubes. Este estudo foi importante para compreender o chogue que 0s
treinadores estagiarios foram sujeitos quando foram incluidos nas equipas
técnicas dos respetivos clubes. Para além disso, foi importante compreender
guais as principais dificuldades sentidas pelos treinadores estagiarios, assim
como o desenvolvimento de estratégias para lidar e ultrapassar esses mesmos
obstaculos. De um modo geral, este estudo permitiu compreender o modo
como os treinadores estagiarios se implicaram no seu desenvolvimento e
aprendizagem enquanto treinadores, obtendo uma percecdo mais aproximada
da realidade que enfrentam no estagio profissional, assim como da
necessidade de aprenderem a mover-se dentro do contexto social da sua
atividade profissional.

Por fim, o terceiro estudo empirico intitulado “O Desenvolvimento do
Conhecimento de Treinadores Estagiarios em Comunidade de Pratica:
Promocao de Abordagens de Treino Centradas nos Atletas”, justificou-se pela
necessidade de examinar o0 modo como a participacédo numa CoP permitiu o
desenvolvimento do conhecimento profissional dos treinadores estagiarios.
Este estudo evidenciou que a participacdo na CoP foi determinante para o
desenvolvimento do conhecimento, em particular, no que se refere as
abordagens de treino. Assim, verificou-se uma transi¢cao progressiva no recurso
a abordagens centradas no treinador, para uma abordagem centrada nos

atletas (isto é, baseada em estratégias de treino menos diretivas e assentes na
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criagdo de contextos especificos para o desenvolvimento da tomada de
decisdo mais autonoma dos atletas). Este estudo veio demonstrar o potencial
da aprendizagem colaborativa (na CoP) no desenvolvimento do conhecimento
do treinador e na evolugdo em transformar conhecimento implicito em explicito,
isto é, consciente, compreendido e assumido.

O capitulo IV apresenta as consideracbes finais baseadas nas
conclusdes de cada estudo empirico e, sobretudo, no possivel contributo que
0s seus resultados podem dar para a valorizagcado das CoPs enquanto contexto
de formagédo que pode conferir mais-valia aos programas de formacao de
treinadores. Para além disso, séo referidas as possiveis limitacdes do estudo,
assim como uma sugestdo de investigacdes futuras que pretendem dar
continuidade a investigacao realizada e plasmada nesta dissertacao.

A bibliografia referente aos capitulos da introducdo e consideracdes
finais € apresentada no seu final. Do mesmo modo, a bibliografia relativa a
cada ensaio teorico ou estudo empirico € apresentada no final do mesmo, de

acordo com as normas da revista ou livro que foram submetidos.
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Quadro 1 — Quadro sinético dos estudos incluidos na presente dissertacao
Gomes, R. & Mesquita, |. (2015). Quadro Sinético da Evolucao
da Investigacdo no Coaching dos Desportos e Formacdo de

Estudo 1 Treinadores. In I. Mesquita (Eds), Investigacédo na formacéo de
treinadores: identidade profissional e aprendizagem (p. 15-56).
CIFI2D/FCT. Porto: Greca Artes Graficas
Gomes, R., Mesquita, I. & Batista, P. (2015). O Valor das

Comunidades de Pratica na Formagdo de Treinadores: da

Aprendizagem Individual a Colaborativa. In . Mesquita (Eds),
Estudo 2 Investigacado na formacao de treinadores: identidade profissional
e aprendizagem (p. 125-157). CIFI2D/FCT. Porto: Greca Artes

Graficas

Capitulo Il Estudos empiricos
Gomes, R. & Mesquita, I. (2015). As Dinamicas Relacionais de
Treinadores Estagiarios numa Comunidade de Pratica: da
Tensdo a Colaboracdo. In I. Mesquita (Eds), Investigacdo na
Estudo 3 formacdo de treinadores: identidade profissional e
aprendizagem (p. 219-258). CIFI2D/FCT. Porto: Greca Artes

Gréficas

Latent Learning in the Work Place: The Placement Experiences
of Student-Coaches.
Estudo 4 Gomes, R., Jones, R.; Batista, P. & Mesquita, I.

Aceite para publicacéo: Sport, Education & Society

Gomes, R., Farias, C. & Mesquita, I. (2015). O Desenvolvimento
do Conhecimento de Treinadores Estagiarios em Comunidade
de Pratica: Promocéo de Abordagens de Treino Centradas nos
Estudo 5 Atletas. In I. Mesquita (Eds), Investigacdo na formacdo de
treinadores: identidade profissional e aprendizagem (p. 261-

300). CIFI2D/FCT. Porto: Greca Artes Graficas
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Resumo

O coaching desportivo tem vindo a ser reconhecido como uma area de
interesse para a investigacdo. Em meados do século passado, os primeiros
passos investigatorios incidiram no estudo da eficacia pedagdgica do treinador,
a partir da observacdo sistematica do seu comportamento em treino e
competicdo. Progressivamente, evoluiram para o estudo das perce¢fes dos
treinadores (a partir da aplicacado de inquéritos), com o intuito de compreender
as concecbes dos treinadores e, dai, tentar chegar a modelos gerais de
atuacdo para o coaching. Contudo, a partir do inicio do novo século, o
reconhecimento do coaching como um processo complexo, dindmico e
ambiguo, de natureza eminentemente pedagodgica e social, conduziu ao
desenvolvimento de investigacdo mais interpretativa com o intuito de aceder a
tal complexidade. Ao nivel da vertente pedagogica, o modo como 0s
treinadores aprendem e se desenvolvem ao longo da sua formacéo e carreira
tem sido alvo da investigacdo para o perscrutar de um conhecimento
cientificamente fundamentado que possa contribuir para a otimizacdo da
atividade profissional do treinador. Ao nivel da vertente social, a énfase tem
sido colocada no modo como se processam as dinamicas relacionais de
trabalho no contexto do coaching, nomeadamente no que se refere as
interagbes entre os treinadores e os restantes intervenientes do contexto. De
um modo geral, este paradigma de investigacdo (mais interpretativo), ao utilizar
“‘lentes renovadas”, no dmbito pedagdgico e social do coaching, tem permitido
aceder a sua complexidade, proporcionando uma compreensao aprofundada
das dinamicas de trabalho desenvolvidas no quotidiano da atividade diaria do
treinador, e por via, contribuindo para a melhoria dos programas de formacao
de treinadores e do coaching dos desportos em geral.

Palavras-chave: Treinador, Coaching, Formacdo de Treinadores, Vertente

Pedagogica, Vertente Sociologica.
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Introducéo

No mundo do desporto, tem sido destacado que o treinador assume um
papel determinante no desenvolvimento das atividades da equipa, dos atletas
e/ou do proprio clube. Como tal, a investigacdo sobre o treinador e 0 modo
como este desenvolve a sua atividade profissional (i.e. coaching no desporto)
foi-se desenvolvendo ao longo do tempo, afirmando a sua legitimidade como
disciplina académica (Lyle, 2002).

Para uma melhor compreensdo acerca da definicdo do coaching nos
desportos, pode considerar-se que este se relaciona com toda a atividade
desenvolvida pelo treinador no exercicio da sua pratica profissional (Mesquita,
Jones, Fonseca, & De Martin-Silva., 2012), sobretudo no que se refere aos
fatores pedagdgicos e sociais numa perspetiva que considera a idiossincrasia
dos contextos (d'Arripe-Longueville, Saury, Fournier, & Durand, 2001; Jones,
Armour, & Potrac, 2003; 2004; Poczwardowski, Barott, & Henschen, 2002).
Para intentar um melhor entendimento sobre a natureza do coaching no
desporto, Jones e colaboradores (Jones, Armour, & Potrac, 2002; 2003)
recorreram a excertos de entrevistas de treinadores de elite, onde estes
referem que: “o coaching tem a ver com aspetos sociais...saber o quanto se
pode exigir aos jogadores...(re)conhecé-los como pessoas”; “o coaching refere-
se a gestdo do homem (pessoa)...tem a ver com a gestdo do individuo dentro
do coletivo”; “o coaching consiste em reconhecer situacdes, tomar decisdes e
agir”; ou “o coaching é respeitar os atletas, é influencia-los...fazé-los querer
trabalhar arduamente” (Mesquita et al., 2012).

Sendo o0 coaching nos desportos (onde se inclui a formacdo de
treinadores), uma &rea crucial para o desenvolvimento e evolu¢cdo do desporto
em geral e de performance desportiva dos atletas em particular, este ensaio
tedrico tem o objetivo de fornecer um quadro sinético da investigacdo empirica
realizada nesta area. Pretende-se assim, descortinar o modo como a evolucéo
dos estudos realizados tem contribuido para aumentar o entendimento do que
€ ser treinador, bem como de toda a pandplia de fatores que se relacionam
com a sua atividade profissional. Para dar resposta a este objetivo, o ensaio

tedrico é iniciado pela analise da evolugdo das “lentes” da investigacdo no
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coaching, na qual se verifica a passagem de uma perspetiva mais positivista
para mais interpretativista. Segue-se um olhar aprofundado sobre a
investigacdo no coaching (e na formacdo de treinadores), nomeadamente
sobre as suas vertentes pedagdgica e social, procurando-se descortinar em
gue medida a investigagdo nestas &reas, a partir de um enfoque
eminentemente interpretativo, tem ajudado a compreender o caracter dinamico

e complexo da atividade profissional do treinador.

Investigacdo Empirica no Coaching: Primeiros Passos

A investigacdo no ambito do coaching desportivo € relativamente
recente, porquanto deu os primeiros passos no comeco da segunda metade do
século passado (Mesquita, 1998). A vertente pedagdgica dominou inicialmente
a agenda da investigacdo, tendo sido fortemente influenciada pelo
desenvolvimento do estudo da eficacia pedagdgica que vigorava no ambito do
ensino da Educacédo Fisica (Graca & Mesquita, 2002). No campo do coaching
desportivo, a investigacdo pretendia, assim, identificar o modo como os bons
treinadores atuavam na pratica com o intuito de proporcionar aprendizagens
significativas e desenvolver as performances dos seus atletas (Mesquita,
Farias, Pereira, & Oliveira, 2009).

Partindo desta premissa, a investigacdo assumiu, preferencialmente, um
carater racionalista e positivista, com 0 objetivo de desvendar um conjunto de
padroes de comportamento que permitisse caracterizar o treinador de sucesso
(Abraham, Collins, & Martindale, 2006). Para aceder a este fim, a investigacao
recorreu a instrumentos de observacéo sistematica* com o intuito de descrever,
com maior exatiddo, os comportamentos do treinador eficaz durante as suas
praticas de coaching (Claxton, 1988; Cushion & Jones, 2001; Lacy & Goldston,
1990; Lacy & Martin, 1994; Langsdorf, 1979; Mesquita, Sobrinho, Rosado,
Pereira, & Milistetd, 2008; Pereira, Mesquita, Graca, & Blomqvist, 2011; Potrac,
Jones, & Armour, 2002; Potrac, Jones & Cushion, 2007).

4 A Observagéo Sistematica € um método utilizado para compreender como funciona uma determinada atividade ou
tarefa. De acordo com Darst, Mancini, e Zakrajsek (1983), a observagdo sistematica permite seguir as diretrizes e
procedimentos estabelecidos para observar, registrar e analisar as interagées sobre algo, com a certeza de que outros
visualizariam a mesma sequéncia de eventos e que concordariam com os dados registados (aferido pela concordancia
entre observadores).
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Tharp e Gallimore (1976) foram pioneiros neste tipo de investigacdo, ao
desenvolverem um estudo com um dos melhores treinadores de basquetebol
da época, John Wooden, com o intuito de caracterizar o seu perfil instrucional,
tendo, para isso, utilizado o Coaching Behavior Recording Form para registar
0os comportamentos. Os principais resultados demonstram que as intervengdes
de Wooden eram curtas e frequentes, sendo que 75% das intervencdes
transmitiam informacédo instrucional aos atletas (isto €, relacionada com os
objetivos e conteudos do treino). Para além disso, foi observado que o uso de
elogios ou reprimendas foi pouco utilizado pelo treinador nas suas intervengdes
pedagogicas. O sucesso deste estudo despoletou o incremento da
investigacdo nesta area, emergindo outros instrumentos de observacao
sistematica que permitiram o aumento do conhecimento na area da eficacia
pedagdgica, entre os quais, o Coaching Behavior Assessment System (Smith,
Smoll, & Hunt, 1977) e o Arizona State University Observation Instrument (Lacy
& Darst, 1989). Especificamente, este ultimo foi utilizado num conjunto
diversificado de modalidades desportivas, como, por exemplo, o ténis (Claxton,
1988), o basquetebol (Lacy & Goldston, 1990), o voleibol (Lacy & Martin, 1994;
Mesquita et al., 2008) e o futebol (Cushion & Jones, 2001; Potrac et al., 2002,
Potrac et al., 2007). A titulo de exemplo, o estudo de Mesquita et al. (2008)
teve como propoésito caracterizar o comportamento pedagogico de 11 jovens
treinadores de voleibol amador, no seu contexto de treino. Os resultados
evidenciaram a predominancia de comportamentos instrucionais (i.e.
informacéo orientada para os objetivos e conteudos de treino), sendo que estes
corresponderam a uma parte significativa da intervencdo dos treinadores.
Adicionalmente, 0 recurso a estratégias consideradas importantes para
promover a aprendizagem, como seja 0 uso do primeiro nome do atleta, do
guestionamento ou da “modelagdo”, foram utilizados apenas de forma
esporadica.

Para além do estudo dos comportamentos, a ambicdo crescente em
caracterizar melhor o treinador, conduziu a investigagdes que procuraram
aceder ao seu pensamento e conhecimento, permitindo, assim, saber mais

acerca do modo como o treinador pensa e concebe as suas praticas (Mesquita,
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Isidro, & Rosado, 2010). Neste sentido, Jones, Housner, e Kornspan (1997)
defenderam a necessidade de complementar as observacdes (diretas e em
video) com a exploracéo das concecdes dos treinadores. Assim, ao utilizarem
entrevistas °, os investigadores redirecionaram o foco de estudo do
comportamento (o que eles fazem) para o conhecimento (0 que eles pensam)
dos treinadores (Gilbert & Trudel, 2004; Knowles, Borrie, & Telfer, 2005).

Com base neste enquadramento, a agenda da investigacdo centrou-se
no estudo das percecOes dos treinadores sobre os seus conhecimentos e
competéncias, através de questiondarios, pelo recurso a escalas de Likert
(Mesquita et al.,, 2010; Mesquita, Borges, Rosado, & De Souza, 2011,
Mesquita, Borges, Rosado, & Batista, 2012; Santos, Mesquita, Graca, &
Rosado, 2010a; Santos, Mesquita, Graca, & Rosado, 2010b). A titulo de
exemplo, o estudo de Mesquita et al. (2011) teve como objetivo analisar o valor
atribuido pelos treinadores as competéncias profissionais, de acordo com a
experiéncia e o nivel de certificagdo. Uma amostra de 207 treinadores de
andebol respondeu a um questionario focado na percecdo do nivel de
importancia atribuida as competéncias profissionais do treinador. Os resultados
demonstraram que trés grandes dominios de competéncias emergiram: as
competéncias relacionadas com o treino e a competicdo, como, por exemplo,
planear, conduzir o treino ou preparar a equipa; as competéncias relacionadas
com as questdes de gestao, sociais e culturais, como, por exemplo, a lideranca
da equipa; e as competéncias metacognitivas, que sado responsaveis pelo
autoconhecimento, o que por sua vez influencia a capacidade de reflexédo e a
tomada de deciséo que o treinador necessita para lidar com a complexidade do
coaching. Adicionalmente, a importancia atribuida a algumas competéncias em
detrimento de outras foi influenciada pela experiéncia e pelo nivel de
certificacdo, visto que os treinadores mais experientes e qualificados
valorizaram mais as questdes sociais, culturais e de gestdo, quando
comparados com os outros treinadores.

Os estudos baseados em questionarios foram permitindo aceder as

perspetivas dos treinadores, aumentando a investigacdo na area, mormente

® As entrevistas sdo usadas para examinar as atitudes, crencas e valores dos participantes no que se referem as suas
experiéncias, contribuindo para a compreenséo do seu comportamento (Van den Berg, 2005).
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numa perspetiva de identificagdo de padrbes gerais sobre as competéncias e
conhecimento dos treinadores. Paralelamente, alguns estudos, recorrendo ao
uso de entrevistas, pretenderam analisar e compreender 0s processos de
pensamento. Estes estudos tiveram como proposito criar modelos explicativos
de eficacia no coaching. A titulo de exemplo, o estudo de Co6té, Salmela,
Trudel, Baria, e Russel (1995) pretendeu aceder as representacfes de 17
treinadores de ginastica de elite (nove treinavam atletas masculinos e oito
treinavam atletas femininos), com o intuito de produzir um modelo que
destacasse os fatores chave de um ambiente de alta performance. Os
resultados evidenciaram que os treinadores tinham um tipo de planeamento
semelhante e que, ao longo do processo, se envolviam em dinamicas de
interacdo social com os ginastas, pais e treinadores adjuntos. A diferenca entre
os treinadores de ginastas masculinos e femininos, residiu no facto dos
primeiros terem mais preocupacdes relacionadas com a condicdo fisica dos
ginastas, enquanto os segundos orientavam mais as suas preocupac¢des para
0s aspetos da nutricdo. Adicionalmente, embora as inquietacdes pessoais dos
ginastas ndo pertencessem a organizacdo do treino, estas emergiram como
fatores cruciais a serem considerados pelos treinadores, em prol do
desenvolvimento dos atletas. Os estudos desta linha de investigacao
pretenderam, assim, a criacdo de um quadro concetual que permitisse
identificar um modelo caracteristico do treinador de sucesso (C6té & Salmela,
1996; Cote, Salmela, & Russel, 1995).

Embora a investigagdo proveniente da aplicacdo de sistemas de
observacéo e de inquéritos (questionarios e entrevistas) tivesse sido importante
para clarificar padrbes gerais edificadores da eficacia pedagobgica, das
competéncias e dos conhecimentos a que correspondiam o perfil do treinador
de sucesso (Mesquita et al., 2008), ndo conseguiram aceder a complexidade
gue caracteriza a atividade do treinador.

Por via disso, esta investigacdo de natureza mais positivista foi sendo
criticada por simplificar o entendimento do coaching, uma vez que refletia o

desejo de estabelecer um conjunto de caracteristicas atingiveis e mensuraveis,
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guando na realidade o carater dindmico e adaptativo do coaching ndo permite

um tratamento tédo simplista (Jones, 2006).

O Reconhecimento da Complexidade do Coaching a Partir de uma
Perspetiva Interpretativa de Investigagcao

A partir do inicio deste século, as criticas sobre a investigacao realizada
até entdo conduziram a transformacgao das “lentes” de estudo, o que culminou
na necessidade de examinar o coaching através de uma perspetiva mais
interpretativa, dada a sua natureza ambigua, dinamica, complexa e
idiossincratica (Abraham et al., 2006; Jones, 2002; Potrac, Brewer, Jones,
Armour, & Hoff, 2000; Saury & Durand, 1998). Com este novo posicionamento,
pretendia-se analisar e compreender em profundidade a atividade do treinador
em funcao das caracteristicas situacionais, apanagio dos contextos particulares
do quotidiano onde se desenvolve a pratica (Bowes & Jones, 2006).

O estudo que tem sido referenciado como pioneiro no despoletar desta
viragem, foi o de Saury e Durand (1998). Nesse estudo, foram entrevistados
treinadores de vela da equipa francesa que se preparavam para 0S Jogos
Olimpicos de 1996 em Atlanta. O facto de ser uma modalidade em que o
contexto é altamente imprevisivel e, por vida disso, com as componentes
taticas e estratégicas a terem um papel determinante no desempenho,
forneceu o contexto ideal para examinar o conhecimento do treinador, a partir
de uma perspetiva ergonémica® baseada no “modelo de atividade da tarefa”.
Ao realizar entrevistas em profundidade apds a observacdo de cinco sessées
de treino, Saury e Durand realcaram que os treinadores perceberam as tarefas
como constrangimentos interativos que geram complexidade, contradicdes e
problemas mal definidos. Devido a esta imprevisibilidade, os treinadores
estudados basearam-se em experiéncias anteriores para sustentar as suas
decisbes, ao mesmo tempo que promoveram a partilha de responsabilidades

em relacdo ao proprio desenvolvimento profissional dos atletas. Assim, a

® Ergonomia é um termo que deriva grego “ergon” (que significa “trabalho”) e “nomos” (que significa “leis ou normas”).
Portanto, a ergonomia pode ser definida como a ciéncia que estuda a integragdo entre o0 homem no ambiente em que
este esta inserido, neste caso, 0 ambiente do coaching.

" De acordo com este modelo, a tarefa é um conjunto de restrides que as pessoas enfrentam ao lidar com uma
determinada situacdo ou atividade. Para lidar com os obstaculos impostos por essas limitagdes, o individuo exerce
uma atividade adaptativa que se funde no modo como utiliza o seu conhecimento e seus processos cognitivos para
resolver os problemas emergentes (Saury & Durand, 1998).
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bY

definicdo das tarefas atendeu a natureza incerta e dindmica do contexto em
gue decorriam, sendo os treinadores muitas vezes desafiados com dilemas,
tais como: tomar uma decisao intuitiva e de analise superficial, ou tomar uma
decisdo mais ponderada, mas que poderia ser tardia para resolver o problema
em causa; ou, ainda, decidir pelo aumento da carga de treino sabendo que os
indices de motivacdo dos atletas eram inferiores nesse tipo de tarefas e que,
por isso, poderiam gerar duvidas perante a escolha da melhor solucdo. Este
estudo demonstrou que os treinadores de elite em estudo, em vez de se
orientarem por informacdes que estdao contidas nos livros e manuais de treino,
recorreram sobretudo ao seu conhecimento pratico e pessoal. Neste sentido, e
perante o carater dinamico e imprevisivel do ambiente da pratica, as tomadas
de decisdo dos treinadores suportaram-se fundamentalmente em rotinas
organizacionais, a0 mesmo tempo que procuraram antecipar cognitivamente os
problemas através de adaptacdes flexiveis face aos constrangimentos do
momento.

Ainda na mesma época, o0s estudos de d'Arripe-Longueville e
colaboradores (d'Arripe-Longueville, Fournier, & Dubois, 1998; d'Arripe-
Longueville et al., 2001) constituiram também um contributo importante para a
investigacdo centrada no coaching dos desportos porquanto evidenciaram a
natureza complexa e ambigua das interacdes estabelecidas entre treinadores e
atletas. Nestes estudos, os autores recorreram a entrevistas em profundidade
que permitiram identificar fatores cruciais da relagdo treinador-atletas em
situacdes de treino e competicdo. Por exemplo, no estudo de d'Arripe-
Longueville et al. (1998) foram examinadas as percecfes dos treinadores e
atletas acerca das respetivas interacdes, sendo que os resultados focaram, de
forma detalhada, a complexidade da dinamica das interacfes estabelecidas
entre atores numa dada cultura desportiva. Por seu turno, no estudo de
d'Arripe-Longueville et al. (2001) foram exploradas as interacdes treinador-
atletas em contexto de competicdo de tiro com arco. Esta analise da interacao
treinador-atleta, situada em circunstancias concretas e com constrangimentos
ecologicos associados, revelou que as decisdes dos treinadores e a natureza

das relacbes estabelecidas com os atletas séo flexiveis e mutaveis de acordo
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com as caracteristicas e nuances dos contextos situacionais em que ocorrem.
Tal evidenciou ser um marco no entendimento da atividade do treinador
porquanto se comecgou a perceber que o coaching é coletivamente construido,
sendo evidente uma partilha de controlo e poder entre os intervenientes (néo
sendo sO exercido pelo treinador), no sentido de se ultrapassar o0s
constrangimentos colocados pela pratica, aspetos que ndo podem ser

ignorados pela investigacao.

A Investigacdo Empirica na Vertente Pedagdégica do Coaching

A viragem no entendimento da natureza do coaching fez eco ao nivel da
investigacao centrada na formacéao de treinadores, o que culminou ha mudanca
do entendimento sobre a aprendizagem e o desenvolvimento do treinador.
Assim, transitou-se de uma perspetiva de aprendizagem como processo de
transmissdo de conhecimento, para uma perspetiva construtivista de
aprendizagem, dado que a primeira se revelou incapaz de preparar 0S
treinadores para compreender e lidar com a complexidade do desempenho
profissional da sua atividade (Morgan, 2007).

A investigagdo empirica na formacéo de treinadores tem vindo, assim, a
sugerir que a colaboracdo e a interacdo constituem fontes de aprendizagem
essenciais para os treinadores (Cushion & Jones, 2006; Cushion, Armour, &
Jones, 2003; Jones et al., 2004; Potrac et al., 2002). De facto, tem sido
sustentado que o conhecimento é construido socialmente no ambito das
interagcdes humanas que se fundem em relagdes de partilha e de producéo
cultural (Bruner, 2000; Smolka, Goes, & Pino, 1998). Tal significa que o
desenvolvimento do individuo é resultado de um processo de interacao social e
cultural em que a atividade comunicativa humana desempenha um papel
significativo (Fontes & Freixo, 2004; Wertsch, 1996). Para além disso, tem sido
destacado que os bons treinadores se envolvem em atividades de pratica
reflexiva (Gilbert & Trudel, 2001), avaliacdo e refinamento do planeamento
(Penney, 2006), mentoria (Cushion, 2006), observacdo, socializagdo em

comunidades de praticas (Cushion, 2001), entre outras.
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Contudo, uma grande parte dos programas de formacao de treinadores
€, ainda, caracterizada por um ensino expositivo que privilegia a transmissao
de conhecimento, culminando numa aprendizagem através da reproducao,
guando, na verdade, os programas de formac&do deveriam promover a
aprendizagem pela interacdo e colaboragédo entre os pares (Jones, Morgan, &
Harris, 2012). Este entendimento é, sem davida, a premissa que legitima a
necessidade de perceber a aprendizagem do treinador do ponto de vista da
vertente construtivista® em desfavor da comportamentalista®. Neste sentido, a
aprendizagem dos treinadores deve ser fomentada através da socializacdo em
culturas de coaching, a fim do conhecimento profissional ser contextualmente
adquirido, permitindo compartilha-lo com os outros (Cushion, 2001; Jones et
al.,, 2012). Nos dultimos anos, a investigacdo tem examinado e aplicado
programas de formagéo alternativos (i.e. baseadas na aprendizagem situada e
experiencial), que tém dado espaco para a auto construcédo do conhecimento.

Entre as perspetivas de formacéo de treinadores que melhor sugerem os
designios de uma aprendizagem construtivista, a aprendizagem baseada em
problemas, do inglés “Problem-Based Learning” (Barrows, 1996), tem sido
sugerida como um contributo importante para auxiliar o desenvolvimento dos
treinadores (Jones & Turner, 2006). A aprendizagem baseada em problema,
tem sido caracterizada como uma abordagem com potencial para: i) ajudar os
treinadores a tomar decisbes e a resolver problemas; ii) reconhecer a
complexidade do mundo do coaching; iii) expor os treinadores a um corpo
robusto de conhecimento profissional; iv) aumentar a habilidade dos
treinadores na problematizacdo dos dilemas da pratica e no pensamento
holistico sobre a temética; v) integrar a teoria na pratica; vi) aprender através
da sua experiéncia pratica (Morgan, Jones, Gilbourne, & Llewellyn, 2013). Para

além disso, ao longo do processo, o formador tem o papel de facilitar a

® No construtivismo, o aprendiz tem um papel fundamental no processo de aprendizagem, em que o conhecimento
novo, é construido a partir do ja existente. O processo de aprendizagem surge a medida que o aprendiz se depara com
oportunidades emergentes do envolvimento (Boghossion, 2006).

° O comportamentalismo defende que os contetidos de ensino sdo adquiridos na relagéo estimulo e resposta, sendo
gue a aprendizagem resulta da mudanca externa, pelo recurso ao reforco (elogio para manter os comportamentos
desejaveis) e puni¢do (desaprovagdo dos comportamentos ndo desejaveis).
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aprendizagem dos treinadores, sendo por isso apelidado de facilitador*’(Savin-
Baden, 2003).

Jones e Turner (2006) realizaram um estudo com o objetivo de explorar
uma abordagem assente na aprendizagem baseada em problemas, auxiliando
0s estudantes a treinadores a resolver os dilemas das suas praticas de
coaching, através da compreenséo e busca autbnoma de teorias e conceitos e,
consequentemente, da sua apropriacdo aos problemas da pratica. Neste
estudo, durante 12 semanas (uma sessao de duas horas por semana) desta
abordagem, 11 estudantes a treinadores da Universidade de Bath participaram
neste programa de aprendizagem. Foram formados grupos de trés ou quatro
elementos e foram confrontados com questdes problematicas oriundas da
pratica do coaching. Os autores aplicaram uma abordagem que, através da
escolha de cenarios probleméticos da pratica, desafiaram os estudantes a
treinadores a refletir conjuntamente com a ajuda de um tutor. Durante este
processo, a énfase foi colocada na possibilidade dos estudantes a treinadores
desenvolverem o0 seu conhecimento através da autonomia de pesquisa e,
sobretudo, da interacdo promovida nos grupos de trabalho. O questionamento
foi utilizado como ferramenta pedagdgica prioritaria no sentido de oferecer
desafios controversos mas, também, interessantes, para os treinadores em
formacdo. As questbes eram ainda de resposta aberta e requeriam a
integracdo de conhecimentos transversais de vérias disciplinas, o que,
consequentemente, promovia a necessidade dos estudantes a treinadores
justificarem a sua posicao perante o grupo, podendo despoletar um “esgrimir”
de posicionamentos divergentes. Apds conhecerem a questéo problematica, os
estudantes a treinadores pesquisavam sob diferentes alternativas de resolucéo
dos problemas em causa. Seguidamente, envolviam-se em conversas
reflexivas (Schon, 1987), permitindo uma revisao do conhecimento coletivo, isto
€, do conhecimento que cada um deles trazia para a discussdo grupal. Durante
estas conversas reflexivas, o tutor assumia um papel importante na gestdo da

troca de ideias, na estimulacdo da negociacdo, ou mesmo na introducéo de

0 . . . . R
Ao facilitador cabe assumir o papel de incentivar a participagdo de todos os elementos, promovendo a
compreensdo mutua, cultivando a responsabilidade e estimulando a reflexdo para permitir que os participantes sejam
capazes de procurar solugdes pertinentes, construindo acordos sustentaveis (Kaner, 2007).
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novos dilemas relacionados com a questdo problematica dominante. Neste
sentido, os estudantes a treinadores (e os tutores) foram procurando solucdes,
debatendo as suas ideias e refletindo criticamente, permitindo, assim, o
desenvolvimento de estratégias que procuravam minimizar, contornar ou
ultrapassar os problemas colocados inicialmente aos grupos. No final deste
processo, 0s estudantes a treinadores sublinharam a sua satisfacdo com a
aprendizagem baseada em problemas, na medida em que lhes proporcionou a
oportunidade de aplicar o seu conhecimento teérico em situacdes concretas do
coaching. Em termos de aprendizagem, foi referido que esta experiéncia lhes
deu a possibilidade de “abrir os olhos” para algo novo, nomeadamente o
reconhecimento da complexidade e dos constrangimentos da pratica,
sobretudo ao nivel do papel do treinador e das limitacdes da sua agéncia™”.

Na continua procura de abordagens inovadoras que auxiliassem a
formacdo do treinador numa perspetiva tdo préxima quanto possivel dos
problemas colocados pela sua atividade, outros estudos se seguiram. Jones et
al. (2012) desenvolveram um estudo com o objetivo de envolver os estudantes
a treinadores (que frequentavam o mestrado em Coaching dos Desportos na
Universidade de Cardiffy) num processo de partilha e negociacdo que lhes
permitisse integrar o conhecimento tedrico nas suas praticas diarias de
coaching. A abordagem metodoldgica baseou-se no recurso a investigacao-
acdo’ e no desenvolvimento de comunidades de pratica®®, com o intuito de
incentivar os estudantes a treinadores a partilhar, negociar e a analisar
criticamente as suas proprias experiéncias na aplicacdo pratica dos temas
tedricos debatidos.

Neste sentido, o curriculo foi estabelecido em torno da discussdo de um
conjunto de temas tedricos que guiaram as praticas de coaching dos
estudantes a treinadores, com a intencdo de ser desenvolvida uma base de

conhecimento realista, isto €, de como a teoria poderia e deveria ser aplicada

" Agéncia é o esforco individual que os individuos possuem para atuar em funcdo do que pensam, e ndo em fungéo do
qzue esta pré-determinado ou instituido como correto. (Giddens, 1984).

2A investigacdo-acdo € uma metodologia que procura resultados através da alternancia da acdo (mudancga) e da
investigagédo (compreenséo). Envolve o reconhecimento, planeamento, acdo e reflexdo e aprendizagem (Tsai, Chung-
Yu, & Hong-Quei, 2004) e tem como propdsito permitir que o conhecimento tacito e explicito se informem mutuamente
ara reconhecer e enfrentar a complexidade diaria do mundo real (Allen, 2001).

% Por definicdo, uma comunidade de pratica representa “a group of people who share a common concern, a set of
problems, or a passion about a topic, and who deepen their knowledge and expertise in this area by interacting on an
ongoing basis” (Wenger, McDermott, & Snyder, 2002, p. 4).
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nas suas praticas (Jones et al., 2012). As perspetivas tedricas debatidas,
incluiram temas como: i) a orquestracdo social, que se refere ao modo como os
individuos gerem a agéo dos outros num mundo dindmico e fluido (Jones &
Wallace, 2005, 2006); ii) o papel social e a gestdo da impressao (Goffman,
1959); iii) a teoria da virtude, a qual associa no¢des de carater, moral
(paciéncia, coragem, generosidade, etc.) e virtudes intelectuais (habilidades
praticas, intuicdo, etc.) (Maclntyre, 1985); iv) os estilos de ensino (Mosston &
Ashworth, 2002); v) a partilha da lideranga e o empoderamento dos atletas
(Jones & Standage, 2006); vi) o desenvolvimento de um clima motivacional
favoravel para a aprendizagem (Ames, 1992); vii) o “seguidismo”, que se refere
ao processo relacional entre os “lideres” e os “seguidores” (Russell, 2003); viii)
e a troca social, que defende que todas as relacdes sociais sdo baseadas
numa troca (Blau, 1986). Ap6s a introducdo da cada concecao tedrica, 0s
estudantes a treinadores deveriam proceder a sua aplicacdo pratica nas
sessOes de treino durante as semanas seguintes, partilhando, posteriormente,
as suas experiéncias de aplicacdo, bem como as suas dificuldades e dilemas
experienciadas durante esse periodo. Esta abordagem permitiu aos
participantes envolverem-se de forma mais profunda no seu proprio processo
de aprendizagem, aumentando a relevancia da sua experiéncia de aplicacao
do conhecimento, e estabelecendo, assim, um nexo explicito entre teoria e
pratica (Jones & Turner, 2006). De facto, esta ligacdo teoria-pratica permitiu
gue os estudantes a treinadores construissem, desconstruissem e
“ordenassem” os seus conhecimentos, clarificando as suas filosofias pessoais,
e desenvolvendo, por via disso, novas percecdes sobre a pratica do coaching;
pela raz&o de refletirem criticamente sob experiéncias familiares, teoricamente
fundamentadas. Esta abordagem permitiu, ainda, aos participantes
experienciar um sentimento de empoderamento, encorajando-os a adquirir e
autorregular o seu préprio conhecimento (Ollis & Sproule, 2007). No final desta
abordagem pedagdgica, os participantes apontaram 0s aspetos positivos e
negativos da abordagem. Negativamente, referiram a necessidade de existir
mais algum tempo para compreenderem melhor a aplicacdo de algumas teorias

e, também, a necessidade de serem resolvidas as tensées que emergem entre
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as necessidades individuais e a voz dominante no grupo. No entanto, 0s
aspetos positivos foram os mais salientados, com enfoque na convergéncia
estabelecida entre teoria e pratica, porquanto esta teve efeitos positivos no seu
desenvolvimento como treinador. Para além disso, a reflexdo conjunta foi um
aspeto referido como essencial para a obtencdo de novas perspetivas sobre o
coaching. Em jeito de sintese, este estudo evidencia que a partilha e a troca de
experiéncias com os pares (enquanto guiados por alguém “mais capaz’),
permitem aos treinadores a possibilidade de problematizarem e desconstruirem
as proéprias praticas, possibilitando a abertura de novos entendimentos sobre si
proprios e sobre a sua atividade profissional.

Com o intuito de melhor se compreender 0 modo como os estudantes a
treinadores aprendem, e como se processa a construcdo da sua identidade, a
investigacdo mais recente focou a atengdo nesta problemética. O estudo de De
Martin-Silva, Fonseca, Jones, Morgan, e Mesquita (2015) debrucou-se sobre
esta questdo, explorando o modo como o desenvolvimento intelectual** dos
estudantes a treinadores foi afetado pelo ambiente sociopedagodgico a que
foram expostos ao longo da licenciatura. Neste sentido, 27 estudantes de duas
universidades (12 de Cardiff Metropolitan University e 15 da Faculdade de
Desporto da Universidade do Porto) participaram em entrevistas de grupos
focais, realizaram diarios de video e reflexbes escritas ao longo da sua
formacao académica (trés anos de licenciatura). Os resultados revelaram que,

ao longo do estudo, os estudantes a treinadores progrediram de uma visao

15» 16

“dualista™” para uma visdo mais “relativista™” do coaching. Numa fase precoce
das suas experiéncias no ensino superior (durante o primeiro e segundo ano
de licenciatura), os estudantes a treinadores tinham a percecdo de serem
meros recetores de informacdo, considerando 0s professores como as

principais fontes (e quase exclusivas) de conhecimento. Adicionalmente, os

* para andlise dos dados, o estudo recorreu ao quadro conceptual de William Perry (1999), que criou um "Esquema de
desenvolvimento ético e intelectual" (do inglés, "Scheme of Ethical and Intellectual Development"), a partir de uma série
de entrevistas realizadas com alunos de licenciatura de Harvard e Radcliffe durante o final dos anos 1950 e 1960. O
"Esquema de desenvolvimento ético e intelectual" consiste num mapeamento da evolug&o da dualista dos estudantes,
até a perspetiva relativista, no que se refere ao modo como os veem a natureza do conhecimento, a verdade, o0 mundo,
as responsabilidades e os valores de cada um.

'* Na visdo dualista, o conhecimento é encarado como factos conhecidos e absolutos, representando uma perspetiva
dicotémica do mundo, como por exemplo, bom ou mau, certo ou errado (Perry, 1999).

® Na visdo relativista, 0 conhecimento é conceptualizado como temporal e contextual, sendo reconhecido a
necessidade de o adaptar em fungdo das caracteristicas e da necessidade do contexto (Perry, 1999).
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estudantes a treinadores assumiram a necessidade de terem certezas sobre a
sua futura profissdo, o que lhes conferiu a seguranca que necessitavam
naquele momento. A progressao para uma perspetiva mais “relativista” foi
sendo gradual, iniciando-se através da confrontagéo de
argumentos/perspetivas distintas, mas todas validas, por parte de diferentes
professores. Estes episddios foram promovendo o desenvolvimento intelectual
dos estudantes, sobretudo através da consciencializacdo do seu préprio papel
na construcdo do conhecimento. Adicionalmente, a estrutura dos cursos foi
promovendo, a partir do segundo ano da licenciatura, mais oportunidades de
interacdo, 0 que possibilitou aos estudantes discutirem e confrontarem
multiplos pontos de vista, assegurando, por via disso, um envolvimento mais
pro-ativo com o trabalho preparativo prévio (de reflexdo e consciencializa¢do),
para justificar as suas posicdes pessoais. Por fim, um catalisador importante
para terem alcangado uma perspetiva mais “relativista” do conhecimento, foi,
sem duavida, a influéncia dos pares. Apesar dos desacordos frequentemente
encontrados, os estudantes foram revelando seguranga no reconhecimento
natural das frustracdes de cada um, demonstrando ainda uma maior aceitacao
do coaching, como “relativo” e pessoalmente construido.

Este estudo realca a importancia dos programas de formacédo de
treinadores em desafiar os treinadores a “abandonarem” o terreno seguro e a
certeza “dualista” 0o mais cedo possivel. Foi baseado nesta premissa que
Mesquita et al. (2015) desenvolveram um estudo de caso que teve como
objetivo analisar as estratégias de ensino indiretas e implicitas aplicadas por
um professor (no contexto da formacéo de treinadores no sistema académico,
mais propriamente na Faculdade de Desporto da Universidade do Porto). Os
participantes do estudo foram sete estudantes do segundo ano de licenciatura
(da unidade curricular de Metodologia | de Voleibol, a qual pretende dotar os
estudantes de conhecimentos e competéncias de treino na modalidade de
voleibol). A recolha de dados incluiu observacao participante, registo das aulas
em video e entrevistas de grupos focais para analisar as percecdes dos
estudantes a treinadores sobre as estratégias de ensino adotadas pelo

professor. Os resultados demostraram que as estratégias de ensino indiretas
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baseadas no questionamento foram determinantes para a promoc¢ao de um
ambiente que foi, simultaneamente de apoio, mas também, desafiador para os
estudantes a treinadores. Neste processo, estratégias como ajudar a ler os
problemas da préatica ou colocar os estudantes em conflito com os proprios
pensamentos, foram usadas pelo professor para manter a dindmica das
interacdes. Esta dinamica foi um incentivo para os estudantes a treinadores
aumentarem progressivamente a sua participacdo nas aulas, verbalizando os
seus pensamentos e 0s seus pontos de vista. Para além disso, as aulas
praticas mostraram ser cruciais para o desenvolvimento da compressao dos
conceitos discutidos nas aulas teoricas. Adicionalmente, o professor utilizou
ainda estratégias afetivas para a criacdo de um clima de aprendizagem
favoravel (i.e. contacto fisica, expressdes faciais, contacto visual, humor, entre
outros). Como resultados, os estudantes evidenciaram mais confianga para
ultrapassarem as dificuldades e as frustracdes, ajudando-os a exporem
abertamente as suas duvidas e opinides, sem receio de demonstrarem as suas
fragilidades. Deste modo, o professor assumiu o papel de facilitador,
contribuindo para uma formacdo mais adequada as necessidades formativas
dos estudantes.

Ao distanciar-se das abordagens pedagogicas reprodutivas, dominantes
na cultura do coaching (Jones & Turner, 2006) e pela adocédo de abordagens
pedagdgicas criticas, estes estudos (Jones & Turner, 2006; Jones et al., 2012;
De Martin et al.,, 2015; Mesquita et al., 2015) fornecem argumentos para a
necessidade de promover curriculos mais centrados nos estudantes,
potenciando a construcdo de situacfes de aprendizagem em que a teoria
informa a prética, enquanto via fundamental para a resolucdo de problemas
reais da atividade profissional. Para que isto seja possivel, os formadores
devem desafiar os estudantes a adotar habitos reflexivos, sendo, sem duvida, o
guestionamento considerado como uma das estratégias instrucionais mais
poderosos em provocar esforcos cognitivos, promotores da resolucdo de
problemas, criatividade e pensamento critico (Entwistle & Entwistle, 1991).

No entanto, um dos aspetos real¢ados pela investigacdo como obstaculo

para os professores (ou tutores, quando se refere ao estagio profissional)
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assumirem a funcdo de facilitadores, deriva do facto de, ndo raramente,
considerarem a sua intervencdo como uma oportunidade para demonstrarem o
conhecimento que possuem (Dornan, Scherpbier, King, & NBoshuizen, 2005).
Para além disso, os formadores necessitariam de investir mais tempo e
trabalho para desenvolverem as capacidades que lhes permitissem ser
verdadeiros facilitadores na aprendizagem e no desenvolvimento dos
treinadores em formacéo (Jones et al., 2012; Mesquita et al., 2015).

N&o obstante, os contributos destes estudos parecem defender a
necessidade de incrementar a investigacdo centrada nas abordagens que
privilegiam verdadeiras oportunidades de aprendizagem auténticas,
significativas e situadas para os treinadores em formacdo. A importancia da
utilizacdo de estratégias de ensino indiretas, assim como a utilizacdo de um
enfoque curricular mais centrado nas necessidades dos treinadores em
formacdo (onde a interacdo entre o conhecimento teo6rico e préatico €
determinante), parece ser o caminho mais adequado para formar treinadores
capazes de lidar com a ambiguidade e a imprevisibilidade da pratica do
coaching.

A Investigacdo Empirica no Coaching na Vertente Socioldgica

A investigacdo no coaching comecou a dar uma maior énfase a vertente
social na viragem do século (Jones, 2000). A necessidade de compreender
mais aprofundadamente o coaching numa perspetiva microssocial *’ (i.e.
estudos da cultura, contextos praticos, interacdes, etc.), esta relacionada com o
facto de o treinador de sucesso nao depender apenas das performances (i.e.
de resultados), mas também de conquistar a aprovacdo dos elementos do
contexto (Jones et al., 2004). Por outras palavras, as interagbes sociais e a
propria cultura onde estdo inseridos, tém uma influéncia elevada sobre as
performances, quer dos treinadores, quer dos atletas.

Neste ambito, a componente sociologica, enquanto area de estudo que
auxilia a compreensdo sobre as dinamicas das relagdes sociais, tem vindo,

sobretudo, a captar as dindmicas e nuances das interacbes que ocorrem nos

A microssociologia é um dos principais ramos de estudo da sociologia, e que se debruca sobre a natureza das
interagdes sociais humanas quotidianas, tendo por base analises interpretativas.
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contextos situados e particulares, entre 0s agentes que integram o contexto da
atividade do treinador (Bowes & Jones, 2006), tendo estas sido designadas de
“ingredientes invisiveis” do quotidiano do coaching (Potrac & Jones, 1999). Nos
ultimos anos, a investigacdo em coaching no desporto através destas “lentes”
tedricas tem vindo a permitir aceder ao verdadeiro significado dos eventos que
ocorrem durante as praticas de coaching, bem como as relacdes estabelecidas
entre atores nesses contextos de pratica, analisando “para além do que é visto”
(Edwards, 1997; Potter, 2006, 2010). Particularmente, tem sido reconhecido
gue a acdo do treinador é vulnerdvel as diferentes pressdes sociais e
constrangimentos situacionais e que, portanto, o estudo do treinador e da sua
atividade tem que comtemplar esta realidade (Potrac & Jones, 1999). Nas
palavras de Jones et al. (2002), “coaches are social beings operating in a social
environment, so their activities ought to be examined and explained as such.”
(p. 35).

Consequentemente, a necessidade de investigar e compreender as
acOes estratégicas dos treinadores bem como os processos de negociacao
estabelecidos com os atletas (e outros intervenientes) perante determinadas
especificidades do contexto, passou a ser tema de grande interesse na agenda
da investigacao. A perspetiva socioldgica permite, assim, examinar o que vinha
sendo denominado como acdes intuitivas e que eram entendidas como
exclusivamente dependentes da arte e da experiéncia dos treinadores (Jones
et al., 2004), isto €, a face oculta do coaching (Mesquita, 2013).

No seguimento desta evolucdo, tém sido varios os estudos que
recorreram a quadros conceptuais baseados na microssociologia para explorar
e examinar oS processos sociais no coaching (Jones et al., 2002; Potrac &
Jones, 2009a, 2009b; Purdy, Potrac, & Jones, 2008). Especificamente, a
investigacao tem vindo a procurar compreender um alargado leque de temas,
incluindo: i) o modo como os treinadores utilizam o seu papel e procuram evitar
a perda de respeito por parte dos atletas (Jones et al., 2004; Potrac et al.,
2002); ii) a forma como a cultura do coaching influencia a acao dos treinadores
e dos atletas (onde tem emergido temas como o ‘discurso’ ou o ‘poder’)

(Denison, 2007; Denison & Scott-Thomas, 2011); iii) ou ainda, 0 modo como 0s
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treinadores utilizam determinadas estratégias, no sentido de melhorar o seu
estatuto dentro do contexto “cadtico” em que estao inseridos (Potrac & Jones,
2009a, 2009b; Thompson, Potrac, & Jones, 2015).

Neste sentido, o aumento do conhecimento sobre estas teméticas, pode
ser encarado como um importante auxilio para o desenvolvimento dos
treinadores em inicio de carreira (e ndo s0), uma vez que lhes permite aprender
a saber lidar com os contextos (no seu sentido mais amplo) em que estdo

inseridos.

Coaching e Desempenho do Papel (do Treinador)

O desempenho do papel, numa perspetiva social, tem ocupado espaco
na agenda da investigacdo no coaching desde o inicio do século (Jones et al.,
2002). A teoria do papel (do inglés role theory'®) de Callero (1994), tem sido
utilizada para compreender a forma como os treinadores percebem e atuam no
desempenho do seu papel, tentando descortinar o modo como tiram partido (ou
nao) do exercicio do mesmo. Deste esforco emerge a ideia de que o0s
comportamentos que séo exibidos no desempenho de determinado papel, sdo
ditados pelos valores, normas e expectativas da sociedade em relacdo ao
exercicio desse mesmo papel (Deutsch, Coleman, & Marcus, 2006). Portanto,
os individuos que desempenham um papel, mormente na esfera profissional
(por exemplo, os treinadores), ndo tém liberdade total para escolher o modo
como o vao desempenhar, uma vez que a “forca das expectativas” que existe
na sociedade nao pode ser ignorada.

Neste sentido, o trabalho desenvolvido e publicado em livro por Jones et
al. (2004)" foi um contributo importante para compreender o modo como os
treinadores experts desenvolvem o seu trabalho diario no desempenho do
papel. Especificamente, foram estudados oito treinadores de elite (trés de

futebol, dois de rugby, um de natacdo, um de netball e um de atletismo). Num

'8 Consiste na definicdo do papel (role) como um objeto cultural, sendo, este, por sua vez, um recurso na producéo de
agéncia e estrutura (Callero, 1994). Isto é, o papel é culturalmente determinado pela profissdo e esta associado a
adocdo de determinados comportamentos, que podem ser seguidos pela pessoa (estrutura) ou modificados por ela
(agéncia).

%0 trabalho desenvolvido por Jones et al. (2004) culminou na edigdo de um livro que procura compreender a relagéo
entre as vidas dos treinadores, as suas carreiras, as suas filosofias de treino e suas boas praticas. De um modo geral,
enfatiza que as histérias no desempenho do papel dos treinadores sdo complexas e exigentes, e € aprofundado o
conhecimento e compreensao das interconexdes entre a sua vida pessoal e a carreira profissional.
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dos capitulos do livro, Jones (2004b) recorreu ao conceito de “playing role®”

para demonstrar que o treinador € influenciado pela ideia socialmente
estruturada acerca do seu papel. Dai que a ado¢do do comportamento social
expectavel no exercicio da sua fungéo (por exemplo, mostrar que tem tudo sob
controlo e organizado) € justificada pela necessidade dos treinadores, por
vezes, atuarem numa “zona de conforto” que entendem ser socialmente bem
aceite para o papel que desempenham (Jones, 2004b).

Adicionalmente, as expectativas dos atletas sdo também consideradas
fundamentais no desempenho do papel, uma vez que a sua desconsideracéo
pelo treinador pode conduzir a criagcdo de um clima contraproducente (Mack &
Gammage, 1998). Neste ambito, Jones (2004b) revela a percecédo de alguns
treinadores, referindo que, por exemplo, um dos treinadores alegou que 0s
atletas preferiam sessfes estruturadas com tarefas de habilidades e jogos e,
por via disso, tentava organizar a sua pratica em funcédo dessas expectativas.
Do mesmo modo, um treinador de natacao referiu que a maioria dos grandes
nadadores era dependente de si e, nesse sentido, procurava demonstrar que
possuia sempre um controlo total das atividades de treino e competigdo.
Resumidamente, estes treinadores entendiam que, se o desempenho do seu
papel ndo for ao encontro das expetativas dos atletas, pode conduzir a
sentimentos de confuséo ou frustracdo por parte destes.

Jones (2004b) explorou ainda o conceito de “making role” de Callero
(1994), o qual refere que o individuo ndo é um “recipiente passivo” que absorve
diretamente as regras da sociedade e, desse modo, assume alguma
independéncia criativa na acdo do seu papel. Os resultados de alguns estudos
evidenciaram o modo como os treinadores usaram 0 seu papel para tirar
vantagem da sua posi¢cdo como lideres, envolvendo-se em ag¢des especificas
com o intuito deliberado de influenciar a natureza do relacionamento que tém
com os atletas ou com outros intervenientes do contexto (Jones, 2004b; Jones

et al., 2002). A titulo de exemplo, os treinadores de elite entrevistados tornaram

® O conceito de “playing role” enfatiza os constrangimentos associados, assim como as caracteristicas
predeterminadas pela sociedade, em referéncia a um papel social (Callero, 1994). Por outras palavras, as expectativas
gue a sociedade constroi em relagdo a determinado papel social, podem ser limitadoras da agdo do individuo que
desempenha esse mesmo papel.
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evidente que combinavam exigéncias sociais no exercicio do seu papel social,
com intencbes e caracteristicas pessoais, percebendo-se, assim, que 0S
treinadores ajustam o0 seu comportamento em funcdo da necessidade do
contexto.

Para ajudar a compreender com profundidade o exercicio do papel pelo
treinador (na relacdo entre imposicdo social, isto é, estrutura, e liberdade
individual, ou seja, agéncia) a investigacao tem recorrido ao quadro conceptual
de Goffman?®! (1959, 1963, 1969a, 1969b). Goffman defende que os individuos
nao sao inteiramente determinados pela sociedade, na medida em que eles
sdo capazes de manipular estrategicamente as interacfes sociais e as
impressdes que 0s outros tém de si. Um conjunto de estudos no coaching
(Jones, 2006; Jones et al.,, 2003, 2004; Potrac et al., 2002) tem focado a
compreensao do modo como os treinadores apresentam as suas atividades
aos atletas, como controlam as “impressdes” que os atletas tém deles, ou como
adotam determinados comportamentos para sustentar as suas performances
(Jones, Potrac, Cushion, Ronglan, & Davey, 2011). A importancia deste aspeto
no coaching esta relacionada com um conjunto de intencdes do treinador,
como, por exemplo, evitar a perda de respeito dos atletas (Cushion & Jones,
2006; Jones, 2004a; Potrac et al.,, 2002). Este foi um aspeto evidenciado ao
longo de varios estudos realizados, em que muitos dos treinadores
entrevistados reconheceram que manipularam 0 seu comportamento para
atingirem determinados objetivos, envolvendo-se em “performances teatrais”
com o objetivo de transmitir a “impresséo” desejada. Por exemplo, o estudo de
Potrac et al. (2002) utilizou uma metodologia mista para aprofundar o
conhecimento acerca dos comportamentos utilizados por um treinador de alto
nivel, no futebol inglés, e gerar uma visao aprofundada sobre as razdes que
estiveram na base desses comportamentos. Os resultados evidenciaram que o

treinador se envolveu em “performances teatrais”, em situacbes em que teve

# Goffman (1959, 1963, 1969a, 1969b) desenvolveu os conceitos como “presentation of self”, “impression
management” e ‘interaction front”, entre outros. O seu trabalho é baseado nas expectativas que as pessoas tém sobre
um comportamento (que é normal e aceitavel), assim como na nogdo de que diariamente os individuos desempenham
papeis, negoceiam situages e, em certa medida, sdo forcados a ser “atores”. Goffman vé a interagdo como uma
performance construida para fornecer aos outros um conjunto de impressoes, de acordo com os desejos do proprio
“ator”.
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algum receio de perder o respeito dos atletas ou em que tentou criar e
consolidar lagcos sociais. Assim, através de estratégias pedagogicas como a
instrucdo, a demonstracdo, as recompensas e as repreensdes, o0 treinador
procurou criar um vinculo social que fosse baseado no respeito e na
competéncia mas, também, na sua pessoa. Para além disso, comportamentos
como o uso do humor e a utilizagdo de “mentirinhas” tem sido destacados
como estratégias utilizadas pelos treinadores para levarem os atletas a
acreditarem nos seus planos estratégicos (Potrac & Jones, 2009b). Como
refere Jones (2006), os treinadores mantém “a desire image while generally
managing athlete’s impression was paramount” (p. 1019).

Por vezes, as estratégias utilizadas procuram ainda alcancar um
distanciamento comportamental em relacédo a funcdo assumida (role distance)
(Goffman, 1969a), e, ainda, dar “algo mais de si” ao servigo do papel que
desempenha (“self-in-role”) (Callero, 1994). O estudo de Jones (2004b) refere
alguns exemplos de comportamentos que os treinadores utilizam para conferir
uma lideranca mais carismatica que leve os atletas a admira-lo no desempenho
do seu papel; como, por exemplo, a realizagcdo de sessdes extra com 0S
atletas, a demonstracéo de preocupacao sobre a vida pessoal deles, a criacdo
de momentos especiais para debater as performances com os atletas, entre
outros. Para além disso, os treinadores mais experientes, utilizaram estratégias
para conferir um significado mais pessoal ao papel, como, por exemplo,
retirando-lhe alguma seriedade, o que lhes permitiu possuir agenciamento no
desempenho do papel, ou seja, “colocar’” mais da sua personalidade e

individualidade.

Discurso e Poder no Coaching

O trabalho desenvolvido por Foucault (1980, 1983) durante a segunda
metade do século XX, que se reporta ao desenvolvimento e desconstrucdo dos
conceitos de discurso e poder, permanece como um dos trabalhos mais
influentes até hoje.

O conceito de discurso de Foucault € uma forma institucionalizada de

pensar e agir, referindo-se a um conjunto de regras nao escritas que guiam,
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produzem e regulam as praticas sociais (Johns & Johns, 2000). Assim, o
discurso € visto como uma forma particular de conhecimento que parece
universal e natural para os individuos que sao constituidos dentro dele, e
portanto, tornam-se normas que os encaminham para determinadas decisoes.
O conceito de discurso, nesta perspetiva, tem vindo a auxiliar a
compreensao da acao do individuo dentro das forgas relacionais que compdem
as interacdes sociais; isto é, permite examinar o modo como aqueles com
responsabilidade (neste caso, os treinadores) usam eticamente o0 seu poder
para formar relagbes produtivas com os que estdo a sua volta (Markula &
Martin, 2007). Neste ambito, Foucault (1983) define poder como uma relagcéo
em que as acdes de alguém influenciam o campo de acdo dos outros. Assim,
as acbes ndo sao produto da prépria autonomia dos individuos mas, antes,
producdes sociais influenciadas por uma rede de relagcbes de poder,

contingéncia e mudanca vividas dentro de uma cultura (Foucault, 1983).

Acerca do Discurso

O discurso constitui uma atividade publica e, portanto, ndo deve ser
entendido como algo que é construido no “interior” da mente de cada um
(McLaughlin, 2000; Potter, 2000). Contrariamente a visdo que defende a
existéncia de caminhos “certos” e “errados”, Foucault (1980) interessou-se em
estudar como o discurso interfere nas praticas sociais de determinado contexto.
Esta perspetiva considera que a realidade e as “verdades” de cada momento
sdo construcdes sociais produzidas na tensédo entre os discursos dominantes®
e os discursos emergentes *, os quais procuram manter ou modificar,
respetivamente, certos entendimentos e praticas sociais estabelecidas.

Um dos aspetos que tem contribuido para a manutencéo de um discurso
dominante no contexto do coaching é o facto de os treinadores aprenderem,
fundamentalmente, através da experiéncia e da observacdo de outros
treinadores, determinando como os proprios formam as suas decisdes e agem

(Cushion et al., 2003; Gilbert, C6té, & Mallett, 2006; Gilbert & Trudel, 2001;

2 Os discursos dominantes, s&o os discursos que tém o poder de determinar o que é aceite ou ndo numa sociedade.
% Os discursos emergentes sdo interpretacdes flexiveis que pretendem alterar as praticas instituidas como corretas e
globalmente aceites.
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Jones et al., 2004). Assim, os comportamentos exibidos pelos treinadores séo,
em grande parte, ditados pelos valores, normas e expectativas dos contextos
sociais em que, 0s mesmos, exercem a sua funcéo (Jones et al., 2002).

Tal significa que a cultura desportiva, o corpo e a performance Ssao
influenciadas pelo discurso dominante presente na sociedade. Por exemplo,
Denison (2007) realizou um estudo com treinadores de atletas de meia-
distancia com o intuito de examinar a influéncia que o discurso tem sobre o
corpo e a performance, assim como perceber o modo como se formam as
compreensdes dos treinadores acerca do planeamento e da periodizagdo. Os
resultados evidenciaram que a periodizacdo nao é resultado de algum
processo cientifico objetivo mas, sim, de uma construcdo empirica para ajudar
os treinadores a dividir a época desportiva em fases e ciclos, com o intuito de
preparar os atletas para as competicdes. Assim, este discurso que caracteriza
o treino desportivo, e que aparentemente “produz verdade” sobre o
planeamento, € o0 mesmo que marginaliza o conhecimento e a experiéncia do
atleta sobre o seu proprio corpo, sendo que, ndo raramente, € responsavel
pelas performances desastrosas que acontecem em determinados momentos
chave da época (Denison & Scott-Thomas, 2011).

Cushion e Jones (2006), com o objetivo de investigar a complexa rede
de interacdes que existe dentro do contexto profissional de futebol juvenil,
centraram-se particularmente na analise da relacdo entre treinadores e atletas,
em termos de poder, estrutura e discurso no contexto social do coaching. Para
o efeito, observaram e entrevistaram cinco treinadores e 24 atletas, durante
dez meses (uma época desportiva completa). Este estudo permitiu evidenciar
como o discurso autoritario dos treinadores foi estabelecido e mantido e, ainda,
gue foi percebido como legitimo por parte de ambos os intervenientes. Os
treinadores retrataram o seu autoritarismo e algumas acdes abusivas como
legitimas, considerando serem do interesse dos atletas e revelando, ao mesmo
tempo, a sua funcdo motivacional para aumentar a performance dos atletas.
Por sua vez, os atletas permitiram aos treinadores uma atuagdo autoritaria (i.e.
de caréacter autocratica e imposta) e ndo perceberam estas acdes como

excessivamente desanimadoras, porquanto consideraram esse autoritarismo
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como algo inerente a cultura do futebol profissional. Portanto, este discurso que
proclama o treinador como lider incontestavel é formado através da
internalizacéo individual das regras sociais, as quais, implicitamente, incitam a
que os atletas “abandonem” as suas proprias ideias e que sigam alguém que €&

supostamente mais “sabio” e mais inteligente.

Acerca do Poder

No que se refere ao conceito de poder, e contrariamente a visao que
caracteriza o poder de forma hierarquica, Foucault considera-o como um
produto da natureza das relacdes que sao estabelecidas através da interacéo.
Portanto, o poder € um jogo de relacBes ndo-igualitdrias que estdo em
constante transformacéo, devido aos atos dos individuos em causa (Markula &
Pringle, 2006).

Como qualquer outra atividade, o contexto do coaching requer o
estabelecimento de interacdes sociais implicando, portanto, a producdo e
manutencdo de relacdes de poder (Cushion & Jones, 2006; Potrac, 2004).
Especificamente, a relacdo de poder entre treinador e atletas tem sido
gualificada como um processo dinamico e bidirecional (Jones et al., 2002). Tal
significa que ambos os intervenientes tém algum poder nas decisées do outro,
apesar de ser uma relacdo desnivelada, devido ao diferente papel que cada um
tem naquele contexto. Dito por outras palavras, o treinador tenta conduzir o
atleta para a realizagao de determinada performance, embora o atleta seja livre
de oferecer resisténcia a decisao do treinador, podendo o seu comportamento
conduzir (ou ndo) a alteracdo dessa mesma decisao.

Portanto, um dos fatores-chave das relacdes de poder € o facto do
mesmo envolver a submisséo ou a resisténcia de uma das partes (Purdy et al.,
2008). Este binbmio submisséo/resisténcia €, ainda, influenciado pelo uso de
taticas persuasivas, pelo tipo e quantidade de poder utilizado nas interacdes
(Hogg & Vaughan, 2008). Para tornar mais explicitas as relagcdes de poder
entre treinador e atletas, a investigacdo na area do coaching tem vindo a

desenvolver conhecimento inovador nesta matéria (Cushion & Jones, 2006;
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Jones et al., 2004; Potrac et al.,, 2002; Purdy et al., 2008; Purdy, Jones, &
Cassidy, 2009).

Jones e colaboradores (Jones et al., 2004; Potrac et al., 2002)
realizaram estudos no futebol de elite para examinar e compreender 0s tipos
de poder que os treinadores utilizam para se tornarem respeitados, a partir do
quadro concetual referente a “base do poder social®” (French & Raven, 1959;
Raven, 1983; Raven, 1992). Os autores verificaram que os treinadores
utilizaram sobretudo trés tipo de poder: o poder legitimo, expert e informacional
(Jones et al., 2003; Potrac et al., 2002). Por exemplo, os treinadores estavam
interessados em demonstrar a sua mestria para manter o respeito dos atletas,
evidenciando “provas” de possuirem conhecimento especifico da modalidade
(Potrac et al., 2007). Adicionalmente, os treinadores demonstraram tendéncia
em utilizar o poder recompensa de forma mais regular do que o poder coercivo,
referindo que esta decisdo estava relacionada com o receio de perder o
respeito dos seus atletas (Potrac et al., 2002). Os resultados sugerem que 0s
treinadores de elite fazem uso de diferentes tipos de poder, uma vez que as
suas tomadas de decisdo tém o propoésito de controlar os efeitos das suas
acOes sobre os atletas, tanto para conquistar a sua admiragdo como para evitar
perdas de respeito.

A investigacdo tem analisado também o poder na perspetiva dos atletas,
sobretudo no modo como estes oferecem (ou nao) resisténcia aos lideres. Este
foi 0 tema sobre o qual se debrugcaram Purdy et al. (2008; 2009), no sentido de
melhor compreenderem o modo como os atletas revertem o poder do treinador
e em que circunstancias o fazem.

O estudo autoetnografico de Purdy et al. (2008) teve como objetivo
examinar o poder e a resisténcia na perspetiva dos atletas de uma equipa de
remo. Foi percebido que embora os atletas inicialmente confiassem na

treinadora, ao longo do tempo foram aumentando a sua insatisfacdo ao

24 O quadro conceptual referente a “base do poder social” (French & Raven, 1959; Raven, 1983; Raven, 1992) engloba
seis formas de poder: legitimo, informacional, expert, recompensa, coercivo, e referente. O poder legitimo (ou poder
posicional) deriva da posicdo da pessoa dentro de uma particular estrutura social ou organizacional; o poder
informacional é demonstrado pela forca do argumento e pela qualidade da informag&o que o individuo pode apresentar
aos outros; o poder expert refere-se ao poder que uma pessoa acumula por possuir conhecimento especial; o poder de
recompensa é entendido como o poder que resulta das recompensas que uma pessoa da aos outros; o poder coercivo
deriva da habilidade de uma pessoa punir outras; o poder referente deriva da identificacéo individual com outra pessoa.
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percecionarem a falta de sensibilidade da treinadora em relagcdo aos seus
sentimentos. Consequentemente, as atletas encontraram formas para resistir
ao poder da treinadora e, até certo ponto, subverter a sua posicdo de dominio.
As atletas foram progressivamente criando ressentimentos que conduziram a
perda de respeito pela treinadora e, consequentemente, a perda de poder por
parte desta, ficando bem evidente a perspetiva dinamica das relacbes de
poder. Num outro estudo, Purdy et al. (2009) pretenderam examinar o modo
como o poder era conferido e usado pelos atletas no contexto desportivo de
elite, em particular nas interagfes estabelecidas entre um atleta e 0s seus
treinadores. Foram destacados exemplos de como a capacidade de exercer
controlo sobre o proprio futuro e o futuro dos outros (isto €, capital) (Ritzer,
1996) afetou o clima do treino e as relacdes treinador-atleta. Especificamente,
a existéncia de um atleta de topo que criticou e se recusou a participar numa
parte do treino levou os treinadores a adotarem atitudes mais autoritarias com
0 grupo como consequéncia de sentirem a sua autoridade ameacada. Os
resultados deste estudo permitiram perceber que aqueles atletas que tém mais
estatuto dentro da equipa possuem também maior poder e, consequentemente,
exercem maior interferéncia na natureza das relagdes entre treinador e atletas.
Da investigacao realizada no a&mbito do discurso e do poder, salienta-se
gue ambos 0s conceitos sd0 essenciais para possibilitar a compreensdo do
coaching. Os estudos realizados permitem assim descortinar, por exemplo, as
razdes pelas quais os atletas respeitam (ou n&do) os seus treinadores em
contexto desportivo. Do mesmo modo, a investigacdo tem também permitido
aumentar o conhecimento acerca das dindmicas das relacées de poder, sendo
possivel reconhecer que o0s atletas constituem uma parte importante na
natureza das relacdes estabelecidas, o que reforca a ideia de que o poder no
coaching é bidirecional (Jones et al., 2002). Este € um ponto fundamental, na
medida em que o exercicio do poder por parte do treinador sobre os atletas (ou
sobre qualquer outro elemento do contexto), requer o envolvimento do mesmo
em acOes estratégicas sendo por esse motivo, a micropolitica um conceito
também relevante para a compreensdo das dinamicas em contexto de

coaching.
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Coaching e Micropoliticas

As politicas sdo um recurso generalizado do comportamento humano
gue é utilizado universalmente, podendo ser encontrado quando duas ou mais
pessoas estdo envolvidas numa atividade (Ball, 1987). Tal acontece, dado
cada um dos individuos envolvidos optar por defender as suas ideologias,
podendo influenciar o modo como o(s) outro(s) procede(m) na pratica. A este
processo de interacdo politica que ocorre entre atores sociais numa
determinada organizacdo, da-se a designacdo de “micropoliticas”®. Portanto,
as micropoliticas podem ser entendidas como ac¢fes estratégicas, as quais 0s
intervenientes recorrem para atingir os seus objetivos, para influenciar ou,
ainda, para ganhar ascendente sobre outros intervenientes.

Sendo o coaching uma atividade que envolve rela¢gdes interpessoais, a
incorporacdo do conceito de micropolitica pode auxiliar na sua investigacao,
ajudando a compreender melhor as tensfGes diarias interpessoais que
influenciam os sistemas sociais instalados, onde as ac¢des, ndo raramente,
representam “ganhos” ou “perdas” para os seus intervenientes (Fry, 1997). De
facto, treinadores e atletas estdo envolvidos em constantes “batalhas”, no
sentido de aumentarem o seu estatuto e influéncia para conseguirem atingir
determinados objetivos (Potrac & Jones, 2009a, 2009b).

Diferentes estudos tém explorado as estratégias micropoliticas utilizadas
pelos treinadores para sustentar as suas performances perante o grupo (Jones
et al., 2003, 2004; Potrac et al., 2002). Estes estudos tém sido particularmente
importantes para compreender o modo como o0s treinadores utilizam
determinadas estratégias para gerar 0 suporte e 0 espagco necessario para
implementar as suas ideias (Potrac & Jones, 2009b), para evitar a perda de
respeito dos atletas (Jones et al., 2004; Potrac et al., 2002) ou, ainda, para
ganhar aceitagao por parte dos elementos que constituem o seu ambiente de
trabalho (Potrac & Jones, 2009b; Thompson et al., 2015).

% O conceito de “micropolitical work” de Ball (1987) interrelaciona diferentes categorias (poder, diversidade de
objetivos, conflitos, disputa, atividade politica e controlo) e foi elaborado com base no estudo minucioso da natureza
politica diaria das escolas. O autor argumenta, por exemplo, que a insatisfacdo pode levar a que os individuos se
envolvam em “agdes estratégicas qualificadas” no sentido de controlar os problemas/obstaculos que vao surgindo. Tais
acOes séo geradas frequentemente a partir de situagGes de conflito em que o(s) individuo(s) procura(m) levar
vantagem sobre o(s) outro(s).
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O estudo de Potrac e Jones (2009b), examinou as estratégias
micropoliticas utilizadas por um treinador principal (de nome ficticio, Gavin)
recém-chegado a um clube, com o objetivo de persuadir os atletas, o treinador
adjunto e o presidente do clube a apoiarem os seus métodos de trabalho.
Numa primeira fase, a chegada de um treinador adjunto contratado pelo
presidente foi pressentido como uma ameaca para Gavin. Deste modo, em
momentos particularmente criticos, Gavin criou situacbes comprometedoras
gue levaram os atletas a duvidar do conhecimento e da competéncia do
treinador adjunto. Este tipo de estratégias foi também usado por Gavin com um
dos atletas que lhe estava a criar alguns problemas, nomeadamente,
disciplinares. Assim, com o intuito de fragilizar a posicado desse atleta, Gavin foi
criando situacBes estratégicas para salientar as dificuldades técnicas do
referido jogador, levando-o a solicitar a transferéncia do clube. Esta situagao foi
também aproveitada por Gavin para contratar atletas da sua confianca e,
assim, constituir o grupo de trabalho pretendido. Os resultados deste estudo
permitem realcar que o coaching € frequentemente marcado pela “luta” dos
treinadores em obter uma posicdo privilegiada, conduzindo a construcdo de
aliancas com uns elementos em detrimento de outros, especialmente com
agueles que tém alguma preponderancia no contexto desportivo.

Do mesmo modo, Thompson et al. (2015) examinaram as estratégias
micropoliticas utilizadas por um treinador principiante (na funcéao de treinador-
adjunto) com o intuito de ser aceite pelos colegas mais velhos da equipa
técnica. Numa fase inicial, as estratégias utilizadas pelo treinador principiante
nao foram as mais adequadas para permitir a sua integracdo, uma vez que,
com o0 objetivo de ser aceite no grupo, adotou deliberadamente uma postura

profissional e agressiva®® que teve um efeito contrario ao desejado. O estudo

% A adogao de uma postura deliberada com o intuito de atingir determinados objetivos, tem sido associada ao conceito
de ‘frente’ (do inglés ‘front’) de Goffman. Erwin Goffman, no seu livro intitulado “The presentation of the self in everyday
life” (Goffman, 1959) explorou, ndo s6, como os individuos apresentam a sua performance em “frente aos outros”, mas
também como estrategicamente manipulam a percecéo deles proprios aos “olhos dos outros” para atingirem os seus
objetivos. Apesar de Goffman ter sido criticado por ndo dar atengéo ao poder, a sua teoria juntamente com a teoria da
‘perspetiva micropolitica’ (do inglés ‘micropolitical perspective’) de Ball (1987) e a teoria da ‘literacia micropolitica’ (do
inglés ‘micropolitic literacy’) de Kelchtermans e Ballet (2002a), sdo capazes de destacar a dindmica dos processos
sociais e 0 modo como eles se alteram e evoluem (Potrac & Jones, 2009b).
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1> contribuindo

destacou, ainda, a sua inabilidade para ler a “paisagem socia
para a criacdo de relacdes problematicas com o treinador principal, com o
treinador de guarda-redes e com o fisioterapeuta, 0 que por sua vez, gerou a
degradacéo da sua imagem ao longo do tempo. Com o objetivo de reverter a
situacdo delicada em que se colocou, o treinador principiante envolveu-se em
estratégias micropoliticas, como, por exemplo, participando nos jogos pos-
treino entre membros do clube ou em “brincadeiras” que ocupavam um espago
central na cultura do clube.

De um modo geral, os estudos sobre as estratégias micropoliticas no
coaching tém vindo a demonstrar que o comportamento dos treinadores é
manipulado “simultaneously and instrumentally to serve micropolitical purposes”
(Potrac & Jones, 2009b, p. 231). As implicacbes de tal reconhecimento
reforcam a conviccdo de que o coaching é um meio complexo e ambiguo (isto
€, uma pratica contestada e negociada entre os envolvidos no panorama
social) e que requer, por via disso, constantes ajustamentos aos

constrangimentos situacionais que o caracterizam (Cassidy, 2010).

Consideragdes Finais

Desde o0 seu inicio, a investigagdo no coaching dos desportos
trespassou por diversos paradigmas e abordagens, sempre com o intuito de
aumentar a compreensao sobre a pessoa do treinador e tudo o que envolve a
sua atividade. Numa fase inicial, a investigagdo adotou sobretudo uma
abordagem positivista, caracterizada pela busca de perfis comportamentais, de
conhecimento e de competéncias do treinador, tendo para o efeito recorrido
metodologicamente a observacao sistematica (Claxton, 1988; Mesquita et al.,
2008; Tharp & Gallimore, 1976) e a inquéritos (questionarios e entrevistas)
(Mesquita et al., 2011). Este tipo de investigacdo culminou na construcao de

varios modelos teoricos que permitiram auxiliar na constru¢cdo de um quadro

" Kelchtermans e Ballet (2002a, 2002b) colocaram em evidéncia o conceito de ‘iteracia micropolitica’ (do inglés
(‘micropolitic literacy’). A ‘literacia micropolitica’ € o processo pelo qual o individuo aprende a ler a “paisagem social”
(do inglés ‘social landscape’) no contexto onde se encontra; isto é, o individuo desenvolve a capacidade de observar e
compreender as intencdes que estdo na base das estratégias utilizadas por outros intervenientes, a fim de obter
ascendente sobre os outros. Portanto, as micropoliticas estdo, muitas vezes, ligadas as condi¢Bes de trabalho e as
consequéncias que dai advém, podendo implicar a criagdo de conflitos, colaboragdo ou coligages (Kelcheterms &
Ballet, 2002a).
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referencial do treinador de sucesso (por exemplo, C6té, Salmela, Trudel, et al.,
1995).

A critica a este paradigma comecgou a surgir no inicio deste século, por
se considerar que o coaching seria insuficientemente compreendido a partir de
abordagens com cunho generalista assentes em modelos preditivos. Dai que,
progressivamente, o coaching tem vindo a ser reconhecido como sendo de
natureza dinamica, complexa e ambigua, sendo um processo que requer
negociagdo entre varios individuos dentro de um contexto especifico (Clark,
Maben, & Jones, 1996; Jones et al., 2004; Purdy et al., 2009).

Deste modo, ao ser tomada em linha de conta a ndo-linearidade e a
natureza complexa do coaching, a investigacdo passou a adotar “lentes”
diferenciadas, isto €, de natureza mais interpretativa. Este paradigma procurou
entdo captar o significado pessoal das a¢des do treinador, pela exploracdo da
natureza das interacfes estabelecidas nos contextos idiossincraticos onde
decorre a sua atividade profissional, bem como perceber os significados de tais
acOes e, concomitantemente, compreender melhor os fenbmenos emergentes
atendendo sempre as caracteristicas particulares das pessoas, das culturas, e
do contexto onde decorrem.

Consequentemente, sendo o coaching reconhecido como uma atividade
iminentemente pedagodgica e social, investigagdo tem vindo a permitir
compreender de forma mais aprofundada as nuances que caracterizam o
coaching e, concomitantemente, as necessidades da formacéao dos treinadores
para fazer face as caracteristicas e exigéncias desta atividade profissional.

Do ponto de vista pedagdgico, a investigacdo tem evidenciado potencial
para informar de modo mais credivel os cursos de formacédo de treinadores,
ajudando a preparar os profissionais para a ardua realidade da pratica. Neste
ambito, tem vindo a surgir o reconhecimento de abordagens pedagdégicas que
colocam os treinadores em formacdo no centro do processo, criando
oportunidades para uma aprendizagem mais autbnoma e criativa que possa
proporcionar a formacao de treinadores com “mente de qualidade” (Jones &
Turner 2006; Mesquita et al., 2015). Ndo obstante, estas pedagogias criticas

requerem que os formadores desenvolvam competéncias de verdadeiros
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facilitadores da aprendizagem, estimulando o0 pensamento critico, a
problematizacdo e a autonomia dos treinadores em formacao, estimulando,
ainda, a aprendizagem pela interacdo e o estabelecimento de nexos entre a
teoria e a pratica (Jones et al., 2012; Nelson et al., 2013).

Do ponto de vista socioldgico, a investigagdo tem assumido um papel de
relevo na demonstracdo e compreensdo do modo como, por exemplo, as
praticas enraizadas na cultura desportiva podem influenciar o desempenho do
papel dos treinadores. Partindo desse ponto de vista, os estudos realizados
tém descortinado o0 modo como o discurso dominante influencia as agcbes dos
treinadores no desenvolvimento da sua atividade profissional. Deste modo, as
dindmicas e as relacbes de poder evidenciam ser elementos essenciais no
contexto do coaching, tendo grande influéncia nas decisdes que os treinadores
tomam. Este é um ponto fundamental devido a natureza politica e negociada
do coaching, que conduz os treinadores a recorrerem deliberadamente a
estratégias micropoliticas para influenciar, ganhar vantagem ou criar
dificuldades a outros intervenientes do contexto.

De um modo geral, 0 aumento da investigacdo no campo pedagdgico e
social do coaching a partir de um enfoque interpretativista constitui valor
incontestavel no desenvolvimento do conhecimento sobre a aprendizagem e o
desenvolvimento dos treinadores (tanto em formacdo como ao longo da
carreira), criando bases sélidas para a promocdo de ambiente de partilha, ao
mesmo tempo que permite aos treinadores aprender a lidar com a

complexidade do contexto em que se encontram inseridos.
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Resumo

Nos ultimos anos, os programas de formacg&o de treinadores tém sido um alvo
preferencial da investigacdo. O reconhecimento da sua incapacidade para
atender as reais necessidades dos treinadores tem vindo a despoletar a
procura de abordagens alternativas que |hes proporcionem oportunidades de
aprendizagem significativas. Atendendo a complexidade do coaching, tem sido
referida a necessidade de propiciar aos treinadores em formacdo uma
aprendizagem baseada na participacdo em praticas culturais. E neste contexto
gue emerge o conceito de comunidade de pratica como um meio valioso para
facilitar a interacdo entre treinadores, permitindo a partilha de dificuldades,
ideias e conhecimentos. Adicionalmente, cria bases para, com a ajuda do
facilitador, proporcionar uma melhor integracdo da teoria na pratica, porquanto
os treinadores centram os seus debates em aspetos que séo pertinentes para
0 seu desenvolvimento profissional. Embora ainda se encontre numa fase
inicial, a investigagéo realizada recentemente tem vindo a mostrar evidéncias
das vantagens que a participacdo em comunidades de pratica proporciona aos
treinadores, sendo um primeiro passo para 0 seu reconhecimento enquanto

ferramenta essencial para os programas de formacéao de treinadores.

Palavras-chave: Coaching, Comunidades de Pratica, Formacdo de

Treinadores.

Introducéo

Ao longo dos dltimos anos, a investigacdo no contexto da formacéo de
treinadores tem vindo a aumentar substancialmente, constituindo os curriculos
e as estratégias de formacao topicos centrais, com o intuito de compreender o
modo como capacitam (ou ndo) os treinadores para lidar com o complexo
ambiente das suas préaticas (Cushion et al., 2010; Jones, Morgan, & Harris,
2012; Mesquita, Isidro, & Rosado, 2010; Mesquita, Ribeiro, Santos, & Morgan,
2014; Nelson, Cushion, & Potrac, 2013). As evidéncias reportam o facto dos
programas de formacdo nao contribuirem consideravelmente para o

desenvolvimento das competéncias profissionais dos treinadores dado os
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proprios considerarem que os cursos de formacdo obrigatéria (i.e. formal, por
exemplo, os cursos de certificacdo de grau) sdo recursos menos importantes,
guando comparados com outros tipos de formacdo, como a interagcdo com
outros treinadores (i.e. informal, por exemplo, trabalho com experts ou com 0s
pares) ou, ainda, a participacdo em cursos de formacdo nao obrigatoria (i.e.
ndo formal, por exemplo, congressos, seminarios) (Abraham, Collins, &
Martindale, 2006; Lemyre, Trudel, & Durand-Bush, 2007; Mesquita et al., 2010;
Nelson, Cushion, & Potrac, 2006; Wright, Trudel, & Culver, 2007).

Neste panorama, a reconfiguracdo da formacdo de treinadores tem
emergido como uma necessidade, repensando-se sobretudo na inclusdo de
novas formas de estimular a aprendizagem e o0 desenvolvimento dos
treinadores (Gilbert, C6té, & Mallett, 2006; Jones & Turner, 2006; Jones &
Wallace, 2006; Mesquita et al., 2014). O desafio é gerar condicbes de
formacdo que auxiliem os treinadores a desenvolverem competéncias que
deem resposta aos desafios e obstaculos que o mundo do desporto atualmente
lhes coloca. Atendendo a natureza complexa e dindmica da atividade do
treinador (i.e. coaching?®® nos desportos), a aprendizagem decorrente da préatica
diaria e das experiéncias interativas com pares e/ou “outros mais capazes®”,
por exemplo, treinadores experts, tem sido apontada como via preferencial de
formacéao (Jones, Armour, & Potrac, 2004; Lemyre et al., 2007; Mesquita et al.,
2014).

Contudo, nos programas de formacao de treinadores, a aprendizagem
baseada na cooperacdo e interacdo desenvolvida em contextos de prética tem
sido frequentemente negligenciada em detrimento de abordagens mais
expositivas decorrentes na sala de aula (Jones et al., 2012; Piggott, 2012). Tal
significa que os treinadores ndo sao incentivados a (com)partilhar experiéncias

com outros treinadores, nem a refletir e a relacionar o conteddo dos programas

8 Coaching refere-se a toda a atividade do treinador, possuindo um vinculo essencialmente pedagdgico e social. Para
um melhor entendimento da definicdo de coaching desportivo, Jones e colaboradores (Jones, Armour, & Potrac, 2002;
2003) recorreram a excertos de entrevistas de treinadores de elite, onde estes referem que: “o coaching tem a ver com
aspetos sociais...saber o quanto se pode exigir aos jogadores...(re)conhecé-los como pessoas”; “o coaching refere-se
a gestdo do homem (pessoa) ...tem a ver com a gestdo do individuo dentro do coletivo”; “o coaching consiste em
reconhecer situagdes, tomar decisdes e agir’; ou “o coaching é respeitar os atletas, € influencia-los...faze-los querer
trabalhar arduamente” (Mesquita, Jones, Fonseca, & De Martin-Silva, 2012).

% 0 termo “outro mais capaz” provem do termo original “more capable other”. Este “outro mais capaz’ pode ser um
professor, treinador ou mesmo outro estudante (Chaiklin, 2003; Wink & Putney, 2002).
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com a sua propria realidade de exercicio profissional. Em contrapartida, o
reconhecimento de que os treinadores aprendem através de diferentes formas
e variadas fontes de conhecimento, sugere a necessidade de perspetivar uma
formacdo mais eclética (Mesquita et al., 2014). Neste ambito, as metaforas de
aquisicao® e participacdo® de Sfard (1998) oferecem um contributo importante
para melhor se estabelecer as relacdes entre a aprendizagem baseada na
assimilacdo de conhecimento numa perspetiva individual (metafora de
aquisicdo) e a aprendizagem que ocorre através da interagdo e colaboracdo
(metafora de participagcdo) em contextos de pratica (Erickson, Bruner,
MacDonald, & Coté, 2008; Trudel & Gilbert, 2006; Wright et al., 2007).

No que se refere aos programas de formagéo de treinadores, estes tém
sido fundamentalmente assentes na metafora da aquisicdo, em que o0s
formadores procuram transmitir a informacdo, sendo esta adquirida pelos
treinadores e, posteriormente, aplicada nos seus contextos de pratica (Erickson
et al., 2008; Trudel & Gilbert, 2006). No entanto, mais recentemente, a
metafora de participacdo tem vindo a ser advogada como crucial para valorizar
a formacdo de treinadores porquanto faz prevalecer a aprendizagem pela
interacdo desenvolvida em contextos reais de pratica (Jones et al., 2004;
Mesquita et al., 2014; Wright et al.,, 2007), o que salienta o valor da
aprendizagem experiencial® em proporcionar experiéncias situadas, interativas
e reflexivas. A aprendizagem é encarada como um processo de participacao,
assente na perspetiva de que o conhecimento se desenvolve no contacto direto
com praticas sociais genuinas e legitimas (Brown, Collins, & Duguid, 1989;
Lave & Wenger, 1991; Rogoff, 1990).

Neste quadro, a participacdo numa comunidade de pratica (CoP) tem
sido sugerido como um meio de maximizar a aprendizagem experiencial dos
treinadores (Culver & Trudel, 2006; Jones et al., 2012). Por serem espagos por

exceléncia, onde se proporciona 0 contacto entre os participantes e onde a

% A metéfora de aquisicdo consiste no modo de aprendizagem como um processo de aquisicdo de conhecimento por
um aprendiz, normalmente através da recec¢éo de conhecimento por parte de outrem (Sfard, 1998).

3 A metafora de participagdo consiste na aprendizagem através de um processo de participacdo em varias praticas
culturais que conduzem a aprendizagem (Sfard, 1998).

2 Embora ndo exista uma definicdo inequivoca de aprendizagem experiencial, Moon (2004) refere que nesta, a
experiéncia constitui 0 objeto de andlise em si mesma, sendo resultado dos processos de reflexdo desenvolvidos.
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aprendizagem ocorre pela participagdo “dentro” das praticas culturais, as
comunidades de prética (CoPs) podem contribuir significativamente para
desenvolver programas de formacdo mais relevantes e valiosos durante o
percurso de desenvolvimento dos treinadores.

O presente ensaio tedrico teve como objetivo fornecer um contributo
tedrico sobre o tema das CoPs para, e através disso, construir uma estrutura
conceptual sélida que sirva de referéncia para a sua implementacdo no ambito
da formacéo de treinadores. Em termos de estrutura, o ensaio teorico € iniciado
pela andlise do conceito e significado das CoPs, a partir de uma perspetiva
social e pedagdgica, realcando as suas caracteristicas estruturais e as
dindmicas necessarias para o seu desenvolvimento. Segue-se um olhar critico
a estruturacdo e organizacao dos programas de formacédo de treinadores,
realcando as principais limitacdes e em que medida as CoPs podem ser Uteis

ao desenvolvimento dos programas de formacéao de treinadores.

Comunidade de Prética: Conceito e Processos de Desenvolvimento
Conceito e Significado(s) de Comunidade de Pratica
O conceito de CoP € um aspeto central abordado nos estudos de Lave e
Wenger (1991), sendo posteriormente desenvolvido por Wenger (1998) e
Wenger, McDermott, e Snyder (2002). Considerando a definicdo mais recente,
uma CoP pode sido definida como:
‘A group of people who share a common concern, a set of
problems, or a passion about a topic, and who deepen their
knowledge and expertise in this area by interacting on an ongoing
basis” (Wenger et al., 2002, p. 4).

A participagdo numa CoP materializa-se, assim, na agregagdo de um
grupo de pessoas que debatem e discutem temas do seu interesse, com um
desejo auténtico de aprender pela interacdo (Egan & Jaye, 2009; Kirk &
Macdonald, 1998). Embora a primeira vista possa ser comparado com outros
tipos de grupos, Wenger (1998) auxiliou a clarificar as diferencas entre CoP e

gualquer outro grupo ao mencionar o que, efetivamente, ndo € uma CoP:
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‘A community is not just an aggregate of people defined by some
characteristic. The term is not synonymous for group, tem, or
network. (...) A community of practice is not defined merely by
who knows whom or who talks with whom on a network of

interpersonal relations trough which information flows” (pp. 73-74).

Para Wenger (1998), a CoP contém um grupo selecionado de pessoas
gue partilham o proposito de aprender com o que cada um dos outros
participantes sabe e/ou pode proporcionar e, portanto, a natureza das
interacdes instaladas na CoP é influenciada por trés elementos: envolvimento
mutuo, empreendimento conjunto e reportério partilhado® (Wenger, 1998). E
através do envolvimento midtuo que o0s participantes se relacionam
genuinamente na negociacao dos significados das suas experiéncias praticas,
enquanto estdo vinculados a essa entidade social que € a CoP. O
empreendimento conjunto resulta de um processo coletivo que reflete a
complexidade do envolvimento muatuo e implica que todos os participantes
assumam um papel cooperativo; ndo por concordarem sempre mas pelo facto
da negociacdo os ajudar a compreender as tematicas discutidas. E, por fim, o
reportério partilhado, que representa a partilha de recursos que pertencem a
comunidade, os quais incluem rotinas, palavras, conceitos e histdrias que tém
sido produzidos e/ou adotados ao longo da sua existéncia, tornando-se parte
da sua pratica.

Ao nivel estrutural, as CoPs sdo vistas como uma combinacdo de trés
componentes que se influenciam mutuamente e devem ser mantidos em
equilibrio: dominio, comunidade e pratica (Wenger et al., 2002).
Especificamente, o dominio refere-se ao conteddo sobre o qual os
participantes criam uma base de interesse e um sentimento de identidade
comum, uma vez que estd relacionado com os problemas que enfrentam
regularmente no seu trabalho diario. Portanto, é um topico de andlise, pelo qual

0s participantes nutrem paixao, entregando-se ao seu aprofundamento, no

Do inglés “mutual engagement, joint enterprise and shared repertoire” (Wenger, 1998).
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sentido de promover o desenvolvimento das suas proprias praticas (Blackmore,
2010).

A comunidade é um grupo de pessoas que interage, que se relaciona e
se preocupa em aprender acerca do dominio, englobando relagbes pessoais e
institucionais entre os seus participantes**. A comunidade &, por isso, um
elemento essencial, pois é ela que integra os aspetos sociais que permitem
debater o conhecimento, desenvolver a aprendizagem e aprender com, e
através, dos outros participantes.

Por fim, a préatica expressa todos o0s conteudos partilhados pela
comunidade, pela producéo de estratégias que permitem melhorar a atividade
dos participantes. Além disso, a pratica é percecionada como estando em
constante fluxo, uma vez que 0s conhecimentos e as perspetivas dos
participantes sdo mutuamente constitutivas. Como referem Lave e Wenger
(1991), a mudanga é uma propriedade fundamental da CoP e das suas
atividades.

Reconhecendo a importancia destas trés componentes, Wenger et al.
(2002) alertam que a CoP pode ser afetada quando ha desordem simultanea
em mais do que um deles. Contudo, é possivel alterar apenas um deles, se os
outros dois se mantiverem estabilizados, permitindo, assim, a continuidade e a
evolucao da CoP. Um bom exemplo desta desordem surge quando o dominio
nao entusiasma os participantes, quando estes ndo estdo envolvidos na
comunidade, ou quando a prética esta estagnada. Portanto, o sucesso de uma
CoP esta fundamentalmente dependente da combinacéo adequada destes trés
componentes, ou seja, a comunidade interage, partilhando a pratica no seu

seio, com o objetivo de melhorar o seu dominio.

Processo de Desenvolvimento das Comunidades de Pratica
Adicionalmente, ao longo do seu processo de evolucdo, a CoP passa

por diversas fases. Segundo Wenger et al. (2002), o ciclo de vida de uma CoP

% As relagdes pessoais podem incluir os seus lagos, as suas interacdes (regularidade, frequéncia e ritmo), a atmosfera
criada no grupo, a evolugdo das identidades individuais e coletivas e, os espacos (fisicos ou virtuais) em que se
redinem.
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pode ser subdividido em cinco etapas: potencial, unido, maturacao,
manutengdo e transformagao.

Na fase embrionéria, potencial, € apenas uma rede débil de pessoas
gue se deparam com problemas/interesses semelhantes e que ainda tém
dificuldade em se ajudar mutuamente, sendo, por via disso, a promocédo da
interacdo entre os participantes a principal preocupacdo. Deste modo, a CoP
requer 0 compromisso por parte dos seus participantes, bem como de quem a
lidera.

Na fase seguinte, unido, os participantes devem ser apoiados pelo
facilitador na construcéo de relacionamentos com vista a atingirem um modelo
de interagdo adequado. A principal tarefa consiste em determinar as tematicas
com valor para 0s participantes e para a organizacdo, proporcionando
simultaneamente a construcéo de relacdes pessoais de confianca.

A fase de maturacdo é caracterizada por um aumento do envolvimento
mutuo, que se reflete numa maior dindmica de interagbes entre o0s
participantes. A organizacdo do conhecimento da prépria comunidade comeca
a ser proposito central dos seus participantes, homeadamente através da
identificacdo de lacunas no conhecimento disponivel e da procura de
oportunidades que viabiliza a resolugcéo dos problemas identificados.

A fase de manutencdo significa que o conhecimento e as relacdes
pessoais sdo alargadas e aprofundadas, enquanto os instrumentos e meios de
interacdo vao sendo desenvolvidos; tal conduz a que os participantes da CoP
comecem a sentir-se orgulhosos das suas préprias realizacbes e cientes do
sentido e significado da comunidade.

Por fim, a fase de transformacdo revela o fim da CoP e as suas
possiveis causas, como, por exemplo, modificagbes estruturais ou outros
interesses dos participantes. Como resultado, a CoP pode perder
progressivamente o0s seus participantes, reduzindo as suas atividades ou
desenvolvendo uma nova reorganizacao.

Um outro aspeto determinante que Wenger et al. (2002) aponta como
crucial no processo de transformacédo de uma CoP sdo os sete principios que

visam impedir o surgimento de problemas que limitam o desenvolvimento da
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propria organizacdo. Por conseguinte, em primeira instancia deve definir-se um
plano de evolucdo que seja suficientemente flexivel para catalisar o
crescimento da CoP. Segundo, deve perspetivar-se 0 encorajamento de
discussbes entre perspetivas internas e externas, estimulando o conhecimento
de novas possibilidades. Em terceiro lugar, é relevante o fornecimento de
oportunidades para diferentes niveis de participacdo, de modo a que todos os
membros entendam possuir um papel determinante e, concomitantemente, a
sua participacdo se pautar por envolvimento comprometido e auténtico (i.e.
com interesse genuino de dar e receber conhecimento pela interacao).
Seguidamente, e em quarto lugar, € fundamental promover o desenvolvimento
de interacdes informais fora da CoP, para que novos conhecimentos possam
surgir e sejam posteriormente partilhados nas discussdes formais na
comunidade. Por sua vez, estar focado no essencial € crucial para manter o
interesse dos participantes, sendo esta a quinta prioridade destacada. Em
sexto lugar, € importante combinar familiaridade e desafio para invocar a
discussdo e a espontaneidade entre os participantes. Por dltimo, €
indispensavel criar um ritmo desafiador, mas alcancavel, para as atividades da

comunidade.

Papéis Desempenhados pelos Membros da Comunidade de Pratica

A participacdo numa CoP engloba uma diferenciacdo de papéis que vao
sendo alterados em funcdo do desenvolvimento da mesma. Neste ambito, o
conceito de participacéo periférica legitima® ajuda a definir e a compreender
as relagbes entre os principiantes e os mais experientes dentro de uma CoP.
De acordo com Lave e Wenger (1991), no inicio da participacdo numa CoP, os
principiantes assumem uma participacao periférica legitima, adotando papéis
passivos e secundarios nas tarefas e nas discussées do grupo. No entanto, a
sua participagdo vai aumentando progressivamente, correspondendo a um

movimento direcionado a uma participacdo plena, onde a autonomia de

* A aprendizagem exige participacéo, pois o conhecimento é adquirido através da interagdo com os outros; € legitima,
porque acontece como consequéncia de uma participagdo bem-sucedida no seu trabalho; e € periférica, porque os
aprendizes iniciam a sua a¢do na periferia da comunidade, aproximando-se gradualmente, & medida que evoluem, do
centro do processo (participacdo plena) (Lave & Wenger, 1991).
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pensamento, de exposi¢cdo de ideias e opinibes préprias se vao evidenciando
progressivamente.

E precisamente por este processo de participacdo social que o0s
principiantes recém-chegados aumentam a sua participacdo nas tarefas,
iniciando uma transformacao gradual até se tornarem profissionais experientes
(Lave, 1993). Ao longo desta participagao, em vez de existir uma transmissao
de conhecimento individual, os principiantes aprendem com 0s outros através
do confronto com tarefas em contextos reais, sentindo necessidade de refletir,
de aprender e de desenvolver o seu conhecimento sobre a atividade.

O processo de participacdo na CoP ndo esta isento de relacdes de
poder, sobretudo no modo como 0s participantes tém acesso as praticas e aos
recursos da comunidade (Kirk & Macdonald, 1998). Neste sentido, Lave e
Wenger (1991) advogam que as relagcdes de poder estdo sobretudo
subjacentes a relacdo entre principiantes e experientes, visto que estes Ultimos
vao limitando o acesso dos primeiros as atividades mais complexas até que
eles estejam preparados.

Um estudo realizado por Lave e Wenger (1991) com “parteiras de
Yucatec” permitiu uma compreensdo mais aprofundada dos processos de
participacdo legitima periférica, participacédo plena e relacées de poder®. As
parteiras principiantes assistiam as praticas dos membros mais experientes da
comunidade (acesso legitimo a pratica), iniciando simultaneamente a sua
atividade através de tarefas acessorias (participacdo periférica). Com a
melhoria das suas capacidades enquanto profissionais, a sua participacdo nas
atividades aumentava gradualmente, sendo auxiliadas pelos membros mais
experientes do grupo. Neste sentido, as parteiras principiantes desenvolviam o
seu conhecimento e melhoravam a sua pratica através da participacdo nas
atividades relacionadas com a profissdo, mas promoviam também uma
transformagédo pessoal devido ao contacto com as tarefas centrais

desenvolvidas nas comunidades e com os profissionais mais experientes.

% Foucault (1983) define poder (do inglés power) como uma relacdo em que as acdes de alguém influenciam "o campo
de acédo dos outros".
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O contacto com os profissionais mais experientes tem sido referido
como fundamental para o desenvolvimento dos profissionais principiantes. A
literatura tem destacado que o0s principiantes sdo capazes de resolver
problemas e tarefas com uma complexidade acima do seu nivel atual, se forem
auxiliados e orientados por “outro mais capaz’ (Wink & Putney, 2002). Este é
um tema central que Daniels (2001) aborda aquando da interpretacdo do
trabalho de Vygotsky, sugerindo que o “outro mais capaz” tem um papel
significativo na evolucdo do aprendiz, auxiliando-o e assistindo-o0 na realizacéo
de tarefas, até que este seja capaz de as realizar autonomamente.

No processo de desenvolvimento de uma CoP, este “outro mais capaz”
assume o papel de facilitador, o que tem sido destacado como fundamental
para a evolucdo da mesma (Wenger et al., 2002). Ao facilitador cabe assumir o
papel de incentivar a plena participacdo de todos os elementos, promovendo a
compreensdo mutua, cultivando a responsabilidade e estimulando a reflexdo
para permitir que o0s participantes sejam capazes de procurar solucdes
pertinentes, construindo acordos sustentaveis (Kaner, 2007). Assim, o
facilitador estd comprometido com a aprendizagem de cada participante, bem
como da prépria CoP (Raelin, 2006), sendo particularmente importante para
auxiliar os aprendizes a articular as suas percec¢des e as suas experiéncias.

O facilitador tem, assim, um papel fundamental na gestdo da
participacdo dos membros da CoP, sobretudo dos que estdo na periferia,
auxiliando-os no seu movimento em direcdo ao centro da mesma. De facto,
varios autores tém defendido que o sucesso das CoPs durante o processo de
desenvolvimento esta largamente dependente da capacidade do facilitador em
promover a interacdo e a colaboracdo entre pares (Cassidy, Potrac, &
McKenzie, 2006; Evans & Light, 2008); designado por Wenger et al. (2002) de
“vitality of leadership” (p. 80).

De um modo geral, o facilitador possui uma parte substancial de
responsabilidade pelo sucesso ou insucesso da CoP, sobretudo porque este
tipo de organizacdo ndo tem a capacidade de se constituir e funcionar por si
propria. Tal reporta-se a existéncia de um conjunto de questbes mencionadas

anteriormente e que precisam ser tidas em conta, no que diz respeito ao
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processo de desenvolvimento e estabilizacdo de uma CoP (Culver & Trudel,
2006; Wenger et al., 2002).

As Comunidades de Préatica e a Formacgao de Treinadores
Um Olhar Critico sobre a Formacéao de Treinadores

Ao longo da ultima década, muito se tem discutido acerca do valor dos
programas de formacdo de treinadores, com vérias vozes a denunciar a
incapacidade dos mesmos para preparar adequadamente os treinadores para
o0 exercicio das suas funcdes profissionais (Abraham & Collins, 1998; Mesquita
et al., 2014; Nelson et al., 2006; Trudel & Gilbert, 2006).

Neste sentido, Mesquita (2014), num esforgo de sintese dos principais
aspetos que tem marcado o paradigma da formacdo de treinadores, destaca
gue esta tem sido limitada por: i) um ativismo pratico em que o formador
estimula o “saber-fazer”, negligenciando o “saber-pensar’, desvalorizando
assim a reflexdo e as competéncias metacognitivas que promovem a inovacao
e a autonomia do formando; ii) um abstracionismo, onde n&do se estabelece
uma ligacdo evidente entre os conteudos transmitidos e o0s problemas
concretos da pratica; iii) uma estruturacdo tecnocratica, centrada em
componentes especificas lecionadas em sala de aula, nomeadamente
componentes técnicas, taticas e bio-cientificas especificas da modalidade em
causa; Iv) uma aprendizagem baseada na transmissdo unilateral de
conhecimento, do formador para o formando, e, ndo raras vezes, afastada da
realidade complexa da pratica.

Pelo referido, percebe-se que tradicionalmente, e numa escala a nivel
nacional e internacional, os programas de formacdo de treinadores tém sido
assentes em paradigmas racionalistas e tecnocraticos (Mesquita, 2014), em
que um conjunto de conhecimentos € aceite e transmitido como “verdade
absoluta” (Pringle, 2007), deixando, por via disso, a formacéo de treinadores
vulneravel a criticas relacionadas com a “doutrinagdo” do conhecimento
(Chesterfield, Potrac, & Jones, 2010; Piggott, 2012; Rynne & Mallett, 2014). E
esta reproducdo do conhecimento que conduz ao surgimento do ativismo

pratico, uma vez que a aplicacdo pratica dos conhecimentos dos programas
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acontece & margem da reflexdo sobre o seu significado e pertinéncia
(Mesquita, 2014). De facto, este é um problema destacado por Culver e Trudel
(2005) em relacdo aos cursos de treinadores, quando referem que:
“Coaches are not encouraged to actively reflect and link the taught
context to their own coaching reality neither to share experiences

with others coaches” (p. 216).

Deste modo, os estudantes a treinadores, durante a sua formacéo, sédo
inadequadamente preparados para as dificuldades que irdo encontrar nos
contextos do coaching, pelo que quando contactam com a pratica sofrem o
designado "choque da realidade"” (Jones & Turner, 2006). De facto, os
programas tém demonstrado reduzida validade ecoldgica devido a sua
natureza artificial, desarticulada e descontextualizada, que ndo contempla a
realidade complexa e dinamica do coaching (Jones, 2006; Saury & Durand,
1998).

Desafiando esta tendéncia, a investigagdo tem sugerido a necessidade
dos programas de formac&o de treinadores transitarem de perspetivas de
formacdo assentes em aprendizagens comportamentalistas®’ para perspetivas
de caracter construtivistas *® , possibilitando, assim, a obtencdo de
competéncias compativeis com a realidade e as exigéncias da sua atividade
profissional (Jones et al., 2012; Mesquita et al., 2012; Mesquita et al., 2014).
Neste sentido, a necessidade de desenvolver oportunidades de interacdo e
colaboracdo entre treinadores podera abrir perspetivas para o aumento da
compreensao pessoal e do comprometimento (Jones & Turner, 2006). A
aprendizagem pela interacdo com os pares e com “outros mais capazes”, que
tém nas CoPs um espaco de desenvolvimento por exceléncia, pode estimular a
compreensao e a resolucao de problemas que normalmente sédo ocultos e que

por iSso ndo tém uma resposta na sala de aula (Rynne, 2008). Neste sentido,

¥ 0 comportamentalismo defende que os contetidos de ensino s&o adquiridos na relagéo estimulo e resposta, sendo
gue a aprendizagem resulta da mudanca externa, pelo recurso ao refor¢o (elogio para manter os comportamentos
desejaveis) e puni¢do (desaprovagdo dos comportamentos ndo desejaveis).

% No construtivismo, o aprendiz tem um papel fundamental no processo de aprendizagem, em que o conhecimento
novo, é construido a partir do ja existente. O processo de aprendizagem surge a medida que o aprendiz se depara com
oportunidades emergentes do envolvimento (Boghossion, 2006).
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as CoPs, tem vindo a ocupar espaco na literatura, pelo contributo significativo
gue podem ofertar para a melhoria da formacéo de treinadores.

O Valor das Comunidades de Pratica na Aprendizagem para ser Treinador

Nos ultimos anos, as vantagens associadas a participacdo em CoPs tém
sido destacadas pela investigagéo, sobretudo no contributo que podem dar aos
contextos formativos (Culver & Trudel, 2006; Jones et al., 2012). De facto, a
evolucdo decorrente da participacdo numa CoP (seja a evolucéo geral da CoP,
seja a evolucao individual de cada participante) acontece devido a interacao e
a introducdo de novas ideias, experiéncias ou perspetivas, que estimulam
também a reflexdo conjunta sobre diferentes conhecimentos, habilidades e/ou
discursos (Akkerman & Meijer, 2011). E precisamente este processo que
confere validade as CoPs na formacé&o inicial, uma vez que a participacdo na
mesma capacita os participantes de novos entendimentos, 0s quais auxiliam os
participantes nas tomadas de decisbes perante situagdes novas ou
inesperadas.

No campo da educacéao, a participacdo em CoPs tem dado a conhecer a
sua utilidade no desenvolvimento e na formacdo dos professores (Atencio,
Jess, & Dewar, 2012; Bouchamma & Michaud, 2011; Chambers & Armour,
2011; Deglau & O’Sullivan, 2006; Deglau et al., 2006; Nash, 2009; Parker,
Patton, Madden, & Sinclair, 2010; Sirna, Tinning, & Rossi, 2008). A titulo de
exemplo, o estudo realizado por Deglau e O’Sullivan (2006) teve como objetivo
compreender como as experiéncias dos professores no seio de uma CoP
(durante um programa de 15 meses) influenciaram as suas crencas
relativamente as suas praticas de ensino e aos programas curriculares. De
entre os resultados obtidos, foi destacado que os professores apreciaram a
oportunidade de discutir acerca dos seus dilemas praticos, realcando que a
reflexdo conjunta e a partilha foram aspetos determinantes na descoberta de
novas estratégias de ensino para responder as exigéncias da sua atividade
profissional (Deglau & O’Sullivan, 2006; Deglau, Ward, & O’Sullivan, & Bush,
2006). Um outro estudo realizado por Chambers e Armour (2011), ajudou a

compreender o modo como a partilha entre professores de Educacao Fisica
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numa CoP permitiu uma aprendizagem além do curriculo oficial, realcando que
nem tudo pode ser ensinado e aprendido na formacé&o inicial. Este estudo
destacou, ainda, que a reflexdo critica conjunta permite o aumento do
conhecimento sobre novas abordagens de ensino e novas estratégias para
ultrapassar os problemas da pratica.

O contributo que as CoPs tém evidenciado na formacéo de professores
pode permitir fazer o paralelismo para a mais-valia que as mesmas podem ter
para o desenvolvimento e formacdo dos treinadores. A possibilidade de se
debater conjuntamente sobre as praticas profissionais, e com possibilidades de
respostas diferenciadas, tem sido destacada pelos treinadores como
determinante para aprender a lidar com o ambiente dindmico e ambiguo que
caracteriza o coaching (Culver & Trudel, 2006; Culver, Trudel, & Werthner,
2009; Jones et al., 2012).

Embora a cultura do desporto seja, muitas vezes, marcada pela
competitividade e pelo isolamento dos treinadores (Culver et al., 2009), a
participacdo destes em CoPs pode ser um importante auxilio para estimular a
interacdo, possibilitando a exposicédo e discussdo dos problemas, duavidas ou
dilemas sobre os mais diversos aspetos que englobam o trabalho dos
treinadores (Jones et al., 2012). Nao obstante, o reconhecimento das CoPs no
ambito do coaching € ainda escasso, sobretudo no que se refere aos efeitos
gue estas tém na aprendizagem e no desenvolvimento dos treinadores.

Contudo, alguns estudos publicados na literatura de circulacédo
internacional no coaching em desporto tém recorrido as CoPs no ambito da
formacéo dos treinadores (Cassidy et al., 2006; Culver & Trudel, 2006; Culver
et al.,, 2009; Jones et al., 2012). Por exemplo, o estudo de Culver & Trudel
(2006) teve como objetivo promover a partilha e a aprendizagem de treinadores
de um clube de ski através das suas interagcdes em CoP. Este estudo englobou
trés fases, sendo que na primeira e na segunda fase, um dos investigadores
assumiu o papel de facilitador, promovendo a partilha de conhecimentos entre
os treinadores de diferentes escalbes daquele clube de ski, o que foi avaliado
como positivo pelos préprios treinadores. Contudo, na terceira fase, o facilitador

foi substituido por um dos treinadores, que tinha outro tipo de prioridades que
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nao a orientacdo para a formacao de treinadores em contexto de CoP. No
seguimento dessa substituicdo, as interacbes entre os participantes foram
menos baseadas nas aprendizagens diarias e mais em questdes
organizacionais, diminuindo, assim, a aprendizagem colaborativa entre os
treinadores. Este estudo permitiu compreender a importancia do papel do
facilitador no desenvolvimento e manutencao da vitalidade da CoP.

Num outro estudo realizado por Culver et al. (2009), através da
participacdo numa CoP, procurou-se promover o0 desenvolvimento da
cooperacao entre treinadores adversarios de uma liga competitiva de basebol
juvenil. O intuito passava por serem criadas estratégias e regras que
ajudassem a potenciar o desenvolvimento dos jovens atletas da liga, através
do dialogo, da negociacdo de estratégias e procedimentos positivos entre 0s
treinadores. Numa primeira fase de caracter retrospetivo *°, os autores
procuraram compreender a forma como, num passado recente, se criaram
hébitos e estratégias de colaboracdo entre os treinadores das equipas em
estudo, com o intuito de promover o desenvolvimento dos seus atletas. Durante
esse estudo retrospetivo, 0s autores compreenderam que, nosS primeiros
tempos, os habitos dos treinadores, pais e arbitros, tinham sido alterados no
sentido de criar um ambiente mais cooperativo e que promovessem
oportunidades para os atletas evoluirem ao longo da temporada. Todavia,
através dessa andlise retrospetiva, constatou-se que, progressivamente, essa
cooperacao tinha desaparecido, voltando a imperar o carater competitivo. Apos
esta fase, os autores organizaram uma CoP, no sentido de permitir aos
treinadores interagir, para estimular novas formas de colaboracdo, criando
estratégias conjuntas que promovessem a cooperacado e o desenvolvimento
dos atletas da liga juvenil de basebol. Contudo, o ambiente competitivo
vivenciado na liga nos anos imediatamente anteriores conduziu a mudangas
pouco significativas que ndo permitiram o desenvolvimento de uma relagcéo
genuinamente cooperativa entre os treinadores em causa. Uma das principais

razdes para o sucedido foi a presenca de um lider que ndo assumia as reais

% 0 estudo desenvolveu-se em duas fases: uma de caracter retrospetivo em que foram analisadas as praticas dos
anos anteriores; e o periodo de participagdo numa CoP, que se refere a fase de recolha de dados propriamente dita.
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funcdes de um facilitador, impedindo, assim, o desenvolvimento harmonioso da
CoP. Embora possa ser reconhecido que a CoP seria importante para
promover a cooperacao entre os treinadores, este estudo deixou bem patente
gue a auséncia de um facilitador comprometido com a sua funcdo pode
inviabilizar o desenvolvimento de uma CoP.

Mais recentemente, no contexto académico de um Mestrado na
Universidade de Cardiff, Jones et al. (2012) desenvolveram um estudo que
teve como objetivo construir e avaliar uma abordagem pedagogica pela
participacdo de oito estudantes numa CoP, recorrendo a um desenho
metodoldgico de investigacdo-acdo. Em cada uma das sessbes da CoP era
debatida uma teoria (num total de oito sessdes) relacionada com o coaching,
no sentido de promover a reflexdo critica conjunta sobre a aplicacdo da mesma
nas praticas dos estudantes. Apds cada sessdo, 0s estudantes a treinadores
procuravam a aplicacdo pratica da teoria debatida, voltando a discutir sobre as
experiéncias da sua aplicagdo na sesséo seguinte. No final da unidade, foram
varias as vantagens associadas a abordagem pedagodgica utilizada. Ao longo
da participacdo na CoP, os estudantes a treinadores foram capazes de
estabelecer um nexo entre as teorias debatidas e as suas proprias praticas,
tendo os mesmos evidenciado que esta participacao foi um auxilio importante
na resolugcdo dos dilemas provenientes das suas praticas diarias enquanto
treinadores (Jones et al., 2012). Contudo, os estudantes a treinadores
apontaram também alguns aspetos a melhorar, nomeadamente a necessidade
de mais tempo para debater e compreender melhor a aplicacdo de algumas
teorias. Além disso, um fator perturbador foram as relacdes de poder
evidenciadas no seio da CoP, que se materializaram na existéncia de tensées
entre as necessidades individuais e a voz dominante no grupo, o que deixou a
evidente necessidade de estudar o modo como se desenvolvem as relagcbes de
poder no seio das CoPs de treinadores.

Comunidades de Pratica e Relacdes de Poder
O processo de participacdo numa CoP, como em qualquer outra pratica

social, envolve ainda a complexidade das relagdes humanas, e, portanto,
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tensdes, desafios e relacbes de poder sdo reconhecidos como elementos
omnipresentes (Rynne, 2008). Este é um cenario que também pode ocorrer
durante o desenvolvimento de uma CoP, visto que a relacdo entre os
participantes pode conduzir a dificuldades nos processos de interacao
(Cushion, 2008; Rynne, 2008). Portanto, para proporcionar um bom
desenvolvimento de uma CoP, as questdes de poder ndo podem, nem devem,
ser ignoradas (Pemberton, Mavin, & Stalker, 2007), sobretudo quando as
relacdes estabelecidas sdo demasiado assimétricas e afetam a participacéo
dos elementos, algo que normalmente esta presente nas fases iniciais da CoP.

Embora possa ser reconhecido que os profissionais mais experientes
possam assumir uma posi¢cao de maior influéncia no grupo, a literatura tem
também enumerado alguns obstaculos que podem condicionar o0
desenvolvimento de uma CoP, nomeadamente: i) relutancia em criticar a
perspetiva do outro (Culver & Trudel, 2006); ii) desenvolver ligacbes proximas
com uns membros e/ou a criar barreiras com outros; iii) monopolizar a
discussao (Wenger et al., 2002); iv) limitar a criatividade individual para evitar
enfrentar a opinido dos “lideres” (Li et al., 2009); v) considerar a sua opinido
como a unica correta (Cushion, 2008); vi) criar competicdo em vez de
colaboracéao (Culver et al., 2009).

Tendo em conta o0s aspetos anteriormente referidos, € inevitavel
reconhecer que a CoP € uma estrutura complexa que ndo se forma por si
propria, exigindo proatividade por parte de quem a lidera. De facto, a
necessidade de reconhecer as possiveis consequéncias das dinamicas de
poder estabelecidas na CoP, pode ser um aspeto determinante que possibilita
a criacdo de uma dinamica relevante entre os participantes, permitindo
interacdes genuinas que minimizam as tensdes entre os participantes. Este é
um ponto fundamental, uma vez que os processos de partilha e identificacao
Ccom 0 grupo parecem ser aspetos essenciais para evitar a competitividade. Isto
porque, quando os membros da CoP debatem as ideias, com base nas suas
experiéncias praticas em contexto profissional, surgem duvidas, dilemas e
dificuldades que sdo comuns a varios treinadores, levando a que uns possam

encontrar segurangca nas insegurancas dos outros. Por outras palavras, ao
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sentir que o outro treinador tem a mesma dificuldade pode conduzir a um
sentimento de compreensdo acerca dos proprios problemas praticos. Também
por esta razdo, os debates em CoP devem ser alicercados em teméticas da
pratica, sendo Uteis em situacfes em que a aprendizagem se desenvolve em

contexto pratico.

Comunidades de Pratica e Aprendizagem Baseada no Trabalho

A aprendizagem baseada no trabalho reporta-se a toda e qualquer
aprendizagem que ocorre no local da atividade profissional. Nos ultimos anos,
a aprendizagem baseada no trabalho (do inglés, “Work-Based Learning”) tem
sido referida como sendo importante na formacéo de profissionais competentes
(Lester & Costley, 2010). Em termos de aplicacéo, este tipo de aprendizagem
tem sido associada sobretudo as parcerias estabelecidas entre instituicdes de
formacdo e locais de trabalho, geralmente oficializadas através de contratos
e/ou protocolos de colaboracdo (Reeve & Gallacher, 2005). Estas parcerias
visam proporcionar oportunidades de aprendizagem aos profissionais que
fazem a transicdo para o mercado de trabalho, possibilitando, ainda, e néo
menos importante, o auxilio na reflexdo critica, na avaliagdo, na resolucao de
problemas e no envolvimento de autodescoberta acerca da sua atividade
pratica (Lester & Costley, 2010).

A aprendizagem baseada no trabalho permite a confrontacdo dos
principiantes com os problemas reais da pratica, no que se refere & sua
integracéo nos locais de trabalho (Holzer & Lerman, 2014; Lester & Costley,
2010; Merrill-Glover, 2015; van Velzen, Brekelmans, & White, 2012). Neste
periodo inicial de acesso a pratica, tém sido documentadas algumas tensdes
emanadas de diferencas de formacgao, entendimentos, linguagem e cultura das
pessoas que trabalham no mesmo local (Huxham & Vangen, 2000; Reeve &
Gallacher, 2005). A titulo de exemplo, no estudo de Kinman e Kinman (2000),
realizado numa empresa de motores sediada no Reino Unido, os autores
verificaram que o estilo de lideranca autoimposta pelos trabalhadores mais
antigos e a consequente falta de reflexdo sobre as préticas contribuiram para a
dificuldade de integracdo dos aprendizes.
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Este entendimento sugere que os discursos dominantes implementados
como “certos e unicos” podem contribuir para a criagdo de um clima
contraproducente que, por vezes, dificulta a participacdo dos aprendizes
(Wang, 2008; Wareing, 2014). Estes obstaculos, néo raras vezes, induzem nos
aprendizes uma percecdo de auséncia de sentido de pertenca por se
encontrarem na periferia e afastados das tomadas de decisdes, relacionadas
com a sua atividade profissional (Wang, 2008). Esta € uma barreira que pode
contribuir para o emergir de experiéncias que se pautam por ser negativamente
percebidas e longe das expectativas inicialmente perspetivadas, conforme
verificado no estudo de Kinman e Kinman (2000). Para além disso, nao
raramente, as divergéncias entre o0s programas de aprendizagem das
entidades de formacdo e a realidade da pratica colocam em evidéncia a
auséncia de preparacdo dos formadores para a dinamica e relacdes de poder
instaladas nos locais de trabalho, durante o processo de aprendizagem (Wang,
2008). Neste enquadramento, a base tedrica da aprendizagem baseada no
trabalho nem sempre reflete as experiéncias vivenciadas pelos aprendizes,
sobretudo no modo como estes deveriam participar nas tarefas da sua
atividade profissional (Wareing, 2014).

Apesar dessa possivel limitagdo, a aprendizagem baseada no trabalho
tem sido referida como essencial para o desenvolvimento dos profissionais,
enguanto processo que estimula a aprendizagem participatéria nas tarefas e na
vivéncia de experiéncias preliminares da vida profissional efetiva em contexto
profissional. Este tipo de aprendizagem permite aceder a um conjunto de
experiéncias muito ricas, sobretudo porque os principiantes participam em
diversas praticas culturais e, por via disso, permite-lhes uma aprendizagem
sustentada na vivéncia do quotidiano profissional e na interacdo com o0s
colegas de trabalho. Deste modo, a aprendizagem baseada no trabalho,
quando desenvolvida no &mbito de uma CoP, adquire o cunho de ser situada™,

uma vez que € um processo de participacdo assente em praticas culturais.

“° A aprendizagem situada é encarada como uma parte inseparavel da pratica social, podendo conduzir & producéo e
reproducdo do conhecimento, culturalmente estruturado, através da interacdo com o contexto e com 0s seus pares
(Lave, 1993; Lave & Wenger, 1991). Na verdade, a participacao ativa nas praticas sociais possui uma contextualizagao
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Partindo desta perspetiva, nos ultimos anos, no contexto de coaching, o
valor da aprendizagem situada tem vindo a ser refor¢ado pelo reconhecimento
de que o desenvolvimento dos treinadores ocorre sobretudo pela participacdo
diaria na sua atividade profissional (Trudel & Gilbert, 2006; Wright et al., 2007).
Esta participacdo permite que a aprendizagem ocorra “dentro” das praticas
sociais em que a atividade profissional se desenvolve (Hanks, 1991). Dadas as
suas potencialidades, a aprendizagem situada tem sido invocada como uma
abordagem inovadora que transforma, em grande medida, a natureza do
ensino e permite o desenvolvimento do conhecimento em contextos de pratica
profissional (Reeve & Gallacher, 2005).

Do referido, se depreende que, a aprendizagem baseada no trabalho,
guando alocada a CoPs, pode permitir que os treinadores em formacao tragam
para a CoP as suas inquietacdes e 0s seus problemas praticos, possibilitando
uma interagdo genuina que promova o seu desenvolvimento e a consequente
melhoria das suas préaticas profissionais. A titulo de exemplo, estudo
desenvolvido por Gomes, Jones, Batista, e Mesquita (under review) teve como
objetivo investigar as experiéncias de oito estudantes a treinadores envolvidos
em contexto estagio pedagdgico e que participavam conjuntamente na partilha
dos seus problemas préaticos no seio de uma CoP. Os resultados revelaram
gue as principais dificuldades sentidas estiveram relacionadas com a auséncia
de espacos de trabalho e a consequente impossibilidade de assumir o seu
papel como treinadores adjuntos, o que, em certos momentos, foi limitativo
para as suas aprendizagens. Para além disso, a falta de apoio dos treinadores
principais a alguns dos estudantes foi também responsavel pelas experiéncias
negativas numa fase inicial do estagio. Embora reconhecendo algumas
dificuldades, os estudantes a treinadores assumiram que as experiéncias
estavam a dar-lhes um conhecimento valioso acerca dos contextos praticos
onde a sua atividade profissional se desenvolve. Adicionalmente, o
conhecimento desenvolvido foi essencial para a definicdo de estratégias que

lhes permitissem reverter as dificuldades que estavam a sentir. Assim, através

histérica, cultural e social, o que, consequentemente, conduz a aprendizagem das normas e dos valores da sociedade
(Cushion & Denstone, 2011; Kirk & Macdonald, 1998; Lave & Wenger, 1991; Wenger, 1998).
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da partilha de ideias e discussao em CoP, os estudantes a treinadores foram
progressivamente conquistando algum espaco nos seus contextos de pratica,
embora, por vezes, necessitassem de abdicar de algumas das suas ideias ou
opinides. Este estudo deixou evidente a importancia de refletir criticamente com
os pares, demostrando a notéria importancia do desenvolvimento do processo
reflexivo na formagdo inicial do treinador, nomeadamente quando os

treinadores em formacé&o estéo inseridos em contextos de pratica.

Comunidades de Pratica e Reflexéao

A literatura relacionada com a formacao de treinadores tem destacado a
importancia do processo reflexivo, sobretudo na forma como os treinadores
utilizam o conhecimento e as competéncias que possuem como base para a
tomada de decisdes concretas (Gilbert & Trudel, 2001; Gilbert & Trudel, 2006).
Este reconhecimento coloca as “conversas reflexivas” (Schon, 1983, 1987)
como um elemento fundamental no processo de formagdo, uma vez que é
através deles que sdo analisados os dilemas e as necessidades da pratica
(Gilbert & Trudel, 2001). Assim, em vez de fornecer um conjunto de respostas
prontas, os programas de formacédo de treinadores necessitam de promover
‘circulos abertos e dindmicos" onde se proporcione espago para 0
desenvolvimento individual e para a inovacgéo (Cushion, Ford, & Williams, 2012;
Mesquita et al., 2014; Piggott, 2012). Este € um aspeto extremamente
importante, visto que tem sido defendido que o desenvolvimento acontece
guando os treinadores refletem criticamente sobre os seus problemas no
sentido de modificar e melhorar as suas praticas (Borrie & Knowles, 1998;
Gilbert & Trudel, 2001; Irwin et al., 2004; Jones et al., 2004; Knowles,
Gilbourne, Borrie, & Nevill, 2001).

Portanto, a pratica e a aprendizagem apenas tém significado se forem
sustentadas por processos reflexivos que permitam interpretar e atribuir
significados as experiéncias vividas. Como refere Rogers (1969, cit. por Moon,
2004), ao refletir, o aprendiz desenvolve um sentido de apropriacdo do préprio
conhecimento, incitando-o a metacognicdo e consciencializacdo da propria

aprendizagem. E, entdo, possivel afirmar-se que a aprendizagem ocorre como
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resultado do processo reflexivo e do envolvimento intencional na atividade
(Tennant, 1997). Como refere Moon (2004):
‘Reflective practice emphasizes the wuse of reflection in
professional or other complex activities as a means of coping with

situations that are all-structured and/or unpredictable” (p.80).

Na medida em que a reflexdo ocupa um papel determinante na
formacdo e desenvolvimento do treinador, o seu desenvolvimento deve ser
estimulado mormente em espacos de colaboracdo e interacdo; espaco por
exceléncia para as conversas reflexivas aportadas por Schon (1983, 1987)
terem condi¢cdes de sucesso. O valor incontestavel do processo reflexivo é
ainda mais evidente quando este ocorre em ambientes colaborativos. O debate
reflexivo com outros treinadores, assente em conteudos relacionados com as
suas atividades profissionais, tem o potencial de proporcionar um
desenvolvimento mais profundo do conhecimento, permitindo, assim, lidar de
uma forma mais consciente com a pratica e os problemas que dela advém.
Esta perspetiva confere um valor incontestavel as CoPs como habitat para o
desenvolvimento do processo reflexivo decorrente das relagdes interativas de
colaboracédo estabelecidas entre os diferentes membros (Culver & Trudel,
2006; Jones et al., 2012; Mesquita et al., 2014). Aqui, o desenvolvimento de
uma pratica reflexiva assume um papel determinante, porquanto prepara 0s
treinadores para o desenvolvimento de tomadas de decisdes conscientes e
alicercadas no conhecimento que possuem. Para além disso, a reflexdo
conjunta, a adocdo de perspetivas comuns e a procura de estratégias
alicercadas no conhecimento existente na CoP confere o potencial para o
desenvolvimento e construcdo da identidade profissional dos seus
participantes, neste caso, os treinadores em formacéo. Tais vantagens foram
também evidenciadas num estudo desenvolvido por Mesquita et al. (2015), que
teve como objetivo analisar as estratégias indiretas de ensino utilizadas por um
professor (de Metodologia de Voleibol), para fomentar o envolvimento de sete
estudantes (treinadores em formacdo) num ambiente ativo de aprendizagem

em contexto de formacgdo académica. Foi utilizada uma abordagem de método
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misto para recolha de dados, recorrendo a observacédo participante, ao registo
das aulas em video e a entrevistas de grupos focais para analisar as perce¢des
dos estudantes.

Os resultados demostraram que as estratégias de ensino indiretas do
professor, como o questionamento, foram essenciais no estimulo das interagédo
dos estudantes, criando, simultaneamente, um ambiente de apoio e desafiador.
Ao colocar os estudantes em constante conflito com os préprios pensamentos,
o professor foi estimulando a reflexdo conjunta, criando condi¢cdes para
desenvolverem o conhecimento e aumentarem a compreensao relativamente a
aplicacdo pratica das teorias discutidas em contexto de sala de aula. Este
estudo, para além de reforcar a necessidade de abordagens mais centradas
nos formandos, permitiu valorizar o questionamento no envolvimento cognitivo
dos estudantes com as tematicas debatidas. Na verdade, o uso de situacdes
concretas de coaching como base para a reflexdo parece ser essencial para a
conversdo dos conhecimentos teéricos num entendimento pessoal e pratico do
coaching. Além disso, a aplicacdo dos conceitos em situagBes praticas
promove o desenvolvimento da "reflexdo-na-acdo” (Schon, 1987), que é
considerado um contributo fundamental para lidar com ambientes incertos,
singulares e complexos como os contextos do coaching, sendo também

através deste processo que a identidade do treinador se desenvolve.

Comunidades de Pratica e Identidade

Em boa verdade, a identidade do treinador (re)constroi-se pelas
experiéncias vividas em interacdo com 0s seus pares, 0 que significa que a
participacdo numa CoP é catalisadora da (re)construcdo da sua identidade
profissional (Mesquita et al., 2014). De facto, as CoPs constituem sistemas
sociais de aprendizagem em que a construcdo da identidade por parte dos
treinadores ocorre, sobretudo porque cada um dos membros da comunidade
traz consigo um conjunto de valores, crencas, interesses e motivacdes
(Wenger, 1998). Este leque de perspetivas € posteriormente negociado entre
os treinadores, permitindo a exploracdo e a construcdo de novos pontos de

vista que passam a fazer parte da comunidade e, consequentemente, dos seus
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membros (Culver & Trudel, 2006; Jones et al., 2012; Jones & Turner, 2006).
Esta relacdo intrinseca e proficua entre CoP e construcdo da identidade é
cabalmente iluminada nas palavras de Wenger (1998):

"A process of being active in the practices of social communities,

and constructing identities within these communities” (p. 4).

Em boa verdade, a partilha de ideias, conhecimento, experiéncias
prévias ou estratégias futuras, permite a (re)construcdo da identidade do
treinador. Segundo Mesquita et al. (2014), é esta reconstrucdo da identidade
gque permite que os treinadores sejam capazes de: 1) desenvolver a
capacidade de ler a “paisagem social’”, de modo a poder responder
atempadamente aos acontecimentos que se desenvolvem no contexto da sua
atividade profissional; 2) descobrir a sua funcdo enquanto treinador,
compreendo assim a esfera social em que se enquadra a sua profissdo; 3)
incrementar nogcdes de respeito, confianca e lealdade, que permitam o
desenvolvimento do seu comprometimento com a sua atividade profissional; 4)
compreender a pessoa que habita dentro de si enquanto treinador. De facto,
ser treinador implica a constante descoberta de conhecimentos e experiéncias
relativamente a sua profissdo, sobretudo pela necessidade de confronto diario
com as praticas diarias. Portanto, a CoP assume-se como um lugar privilegiado
em gue o treinador se capacita e adquire ferramentas no contacto com outros
treinadores, sendo naturalmente um processo impulsionador de (re)construcéo
da identidade profissional.

Contudo, apenas recentemente a investigacdo se debrucou sobre a
tematica do papel das CoP na (re)construcdo da identidade do treinador. O
estudo de Mesquita et al. (2014) que examinou a percecao dos treinadores
portugueses experts, acerca das fontes de aprendizagem, verificou que estes
elegeram a interacdo com o0s pares sob a supervisdo de um treinador mais
experiente, como a via elementar para o (re)construcao da identidade enquanto
treinador desportivo. Os participantes enfatizaram a participacdo em CoPs,
nomeadamente o facto de partilharem ideias, experiéncias e novos pontos de

vista relativamente os coaching. De facto, a possibilidade de existéncia de
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perspetivas diferenciadas que alicer¢ca a construcdo da identidade confere um

valor adicional e incontestavel as CoPs.

Consideragdes Finais

Face a natureza complexa e ambigua do coaching nos desportos, é
ilusério pensar que os programas tradicionais de formacao possam preparar 0s
treinadores para resolver os problemas impostos pelo quotidiano da sua
atividade profissional (Chesterfield et al., 2010; Mesquita et al., 2015; Nelson et
al., 2013). Os estudos pioneiros na area da formacao de treinadores permitiram
verificar as lacunas dos programas de formacdo, nomeadamente pela
desvalorizacdo que os proprios treinadores conferem a aprendizagem formal
guando comparada com a informal (instalada nos contextos praticos) (Gilbert et
al., 2006).

Portanto, a formacdo de treinadores impele cada vez mais a um
processo de aprendizagem participatorio e colaborativo, sendo as CoPs um
meio por exceléncia que permite aos treinadores debater e partilhar os seus
dilemas e problemas com os pares (Mesquita et al., 2014). Esta interacdo deve
ser apoiada por “outro mais capaz’ (i.e. treinador expert) que exerce a funcéo
de facilitador da aprendizagem, proporcionando oportunidades para a reflexao
conjunta e orientada, estimulando, assim, o desenvolvimento do conhecimento
e da aprendizagem. Deste modo, evita a “doutrinagéo” do conhecimento, a qual
nao lhes permite lidar eficazmente com a natureza dinamica e problematica do
seu trabalho (Jones & Turner, 2006).

O processo de interacdo e participacéo torna-se, ainda, mais importante
durante os periodos em que os treinadores estdo a realizar estagio profissional,
0 qual se incorpora na aprendizagem baseado no trabalho, onde se deparam
com os problemas especificos dos locais onde desenvolvem a atividade
profissional. Importa, assim, que seja possivel a criacdo de espacos onde 0S
treinadores possam interagir e debater criticamente as suas crencas, ideias,
sentimentos e experiéncias (Cushion, 2010), sem o receio de ser criticados ou
mesmo anulados, permitindo, assim, combater a competitividade exacerbada

gue domina a cultura desportiva, onde, por vezes, o “outro” & visto como
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“potencial” inimigo (Potrac & Jones, 2009a, 2009b; Thompson, Potrac, & Jones,
2015).

Neste ambito, em contexto formativo, e em particular durante o estagio
profissionalizante, as CoPs podem ser ferramentas essenciais ao permitir aos
principiantes uma aprendizagem situada (isto €, assente em praticas culturais e
onde a interagcdo com o contexto e com os pares, € privilegiada) que lhes
possibilita desenvolver novos entendimentos acerca da sua profissdo em
consonancia com as necessidades do local especifico de trabalho (Gomes et
al., under review; Jones et al., 2012).

Apesar de ja existirem alguns estudos pioneiros, a investigacao sobre as
CoPs na formacédo de treinadores necessita de mais estudos, particularmente
sobre o desenvolvimento das dinAmicas operantes no seu seio. Na realidade,
as relacdes de poder estabelecidas, 0 modo como se processam as interacoes,
e o seu efeito na aprendizagem dos treinadores sdo tematicas que merecem
particular estudo. Portanto, urge a necessidade de desenvolver estudos
longitudinais sobre CoPs na formagé&o de treinadores, com o intuito de analisar
0 modo como: i) se procedem as interacdes sociais entre 0s seus participantes
ao longo do desenvolvimento da CoP; ii) os treinadores desenvolvem o seu
conhecimento pela participacdo na CoP; iii) o conhecimento implicito dos
treinadores pode ser formalmente desenvolvido; iv) os treinadores relacionam e
transferem o conhecimento tedrico para a pratica.

Esta € uma situacdo que apenas € possivel se houver alguma
recetividade da parte das entidades formadoras para a implementacédo destas
praticas colaborativas, capazes de promover o desenvolvimento, ndo apenas
dos estudantes, mas também dos formadores que delas facam parte. Dados
estes possiveis obstaculos, a investigacdo centrada nesta tematica aparenta
ser de mais facil consenso no espagco académico, porquanto constitui um
espaco onde a formacdo e a investigagcao coabitam, permitindo, assim, dar
resposta as necessidades que a investigacdo acerca da formacdo de

treinadores vem reivindicando nos ultimos anos.
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Resumo

O presente estudo teve como objetivo examinar as estratégias que um grupo
particular de treinadores estagiarios usaram para partilhar, negociar e otimizar
as suas posicées dentro de uma comunidade de pratica. Especificamente,
procurou-se compreender o modo como as tensdes e as relacdes de poder
entre os treinadores se foram alterando no decurso do desenvolvimento da
comunidade. Os participantes foram oito treinadores estagiarios que
frequentavam uma instituicdo de ensino superior portuguesa acreditada para a
formacéo de treinadores (Faculdade de Desporto da Universidade do Porto).
Em termos de instrumentos metodologicos, as entrevistas de grupo focal (onde
o investigador assumiu o papel de facilitador) e as observacbes participantes
foram utilizadas como fontes de recolha de dados. Os resultados mostraram
gue a fase inicial da comunidade de prética foi caracterizada por uma
participacdo diferenciada dos treinadores estagiarios, sobretudo devido ao
estabelecimento de relacfes de poder assimétricas entre eles, onde o poder
exercido pelos “lideres” foi determinante. Com a intervencédo estratégica do
facilitador, foi progressivamente conseguida uma participacdo mais simétrica,
conseguida pela promocdo da aprendizagem colaborativa como elemento
catalisador da dinamica na comunidade de pratica, em desfavor da dominancia
do estatuto individual percebido. Consequentemente, os ‘“lideres” foram
permitindo uma evolucdo das dinamicas colaborativas, culminando em
entendimentos mais profundos acerca das tematicas debatidas.
Simultaneamente, os treinadores estagiarios evidenciaram maior liberdade e
autonomia para partilhar experiéncias e, inclusive, colocar as suas duvidas sem
receio de demonstrar lacunas no seu conhecimento. Por fim, este foi um
processo avaliado positivamente pelos treinadores estagiarios, destacando o
desenvolvimento dos processos reflexivos e do conhecimento acerca de

tematicas importantes para as suas praticas.

Palavras-chave: Formacdo de Treinadores; Aprendizagem Colaborativa;

Participacdo Periférica Legitima; Facilitador; Relagdes de Poder.
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Introducéo

InvestigacBes recentes no campo das ciéncias sociais tém reconhecido
a natureza da aprendizagem como um processo social e colaborativo (Lave &
Wenger, 1991). Similarmente, no admbito do coaching dos desportos, existe
consenso de que a experiéncia interativa é reconhecida como a principal fonte
de conhecimento dos treinadores (Chesterfield, Potrac, & Jones, 2010;
Mesquita, Ribeiro, Santos, & Morgan, 2014). Portanto, muito do que os
treinadores aprendem €& baseado em “ongoing interactions with specific
individuals within practical coaching contexts” (Cushion, Armour, & Jones,
2006, p. 217).

Contudo, a aprendizagem baseada na interacdo tem sido
frequentemente negligenciada nos programas de formacao de treinadores, em
detrimento de abordagens mais expositivas que decorrem em sala de aula
(Jones, Morgan, & Harris, 2012; Piggott, 2012). Isto significa que nao existe
incentivo para que os treinadores em formacéao partilhem e reflitam acerca das
suas experiéncias praticas. A investigacdo, com base em estudos empiricos
centrados na aprendizagem que relaciona os conteddos de ensino com 0s
problemas na pratica, tem reforcado que os programas sao “bons na teoria”,
mas afastados da realidade pratica que os treinadores enfrentam diariamente
(Jones & Turner, 2006; Jones et al., 2012).

De facto, tais evidéncias sugerem a necessidade de perspetivar uma
formacao mais eclética (Mesquita et al., 2014), onde as metéforas de aquisi¢cao
(aprendizagem baseada na assimilacdo de conhecimento numa perspetiva
individual) e participacdo (aprendizagem que ocorre através da interacdo e
colaboracéo) de Sfard (1998) possam contribuir para a melhoria dos programas
(Erickson, Bruner, MacDonald, & C6té, 2008; Trudel & Gilbert, 2006; Wright,
Trudel, & Culver, 2007). Como refere Mesquita (2014), o processo de
desenvolvimento do treinador, deve ser influenciado por uma variedade de
fontes de aprendizagem (por exemplo, interagdo com pares, observacao de
outros treinadores, entre outros), possibilitando assim, uma perspetiva de

formacdo mais holistica e de acordo com a realidade da pratica; aspeto
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reiterado por treinadores experts portugueses no estudo de Mesquita et al.
(2014).

Emerge assim, a necessidade de se incluir oportunidades de
aprendizagem onde seja permitido aos treinadores lidarem com a realidade
ambigua da pratica, num contexto que favoreca a partilha e colaboracdo
(Jones, Armour, & Potrac, 2004; Mesquita et al., 2014; Wright et al., 2007). Este

aspeto salienta o valor da aprendizagem experiencial**

, onde pratica e reflexao
coabitam num processo colaborativo de participagdo no contacto direto com
praticas sociais genuinas (Brown, Collins, & Duguid, 1989; Lave & Wenger,
1991; Rogoff, 1990).

Em resposta, a formacdo em Comunidades de Pratica (CoPs) tem sido
destacada como meio para impulsionar a aprendizagem experiencial e
colaborativa, particularmente em ambientes profissionais complexos e
dindmicos como é o coaching (Culver & Trudel, 2006; Jones et al., 2012). Uma
Comunidade de Pratica (CoP) é definida por Wenger, McDermott, e Snyder
(2002) como “a group of people who share a common concern, a set of
problems, or a passion about a topic, and who deepen their knowledge and
expertise in this area by interacting on an ongoing basis” (p.4). Dentro do
guadro teorico das CoPs, Wenger (1998) defende que a aprendizagem nao €
vista como um processo individual de aquisicdo de conhecimento individual
que resulta diretamente do ensino, mas sim como algo que provém do
envolvimento e da participagdo na pratica social, “reflecting our own deeply
social nature as human beings capable of knowing” (p. 3).

No processo de participacdo numa CoP, o conceito de participacéo
periférica legitima assume elevada preponderéncia, uma vez que permite
compreender a natureza das relacdes estabelecias entre os membros. Assim,
numa fase inicial, os recém-chegados a CoP adotam papéis secundarios nas
tarefas e nas discussdes do grupo, esperando-se que incrementem
progressivamente a sua participagdo, num movimento ascendente a uma

participacdo plena que Ihes confere maior autonomia (Lave & Wenger, 1991).

1 Segundo Moon (2004), “The intention to learn from a particular time from a particular experience is what justifies the
use of specific term such as ‘experiential learning’ and provides a distinction from incidental or everyday learning” (p.
120).
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Para ajudar a compreender melhor os diferentes niveis de participacao,
Wenger et al. (2002) definiram trés grupos distintos na CoP nos quais 0s
membros se enquadram, em funcdo dos seus niveis de participagdo: central
(composto pelo membros com maior intervencdo nas atividades), ativo
(constituido pelo grupo que tem uma participacdo ativa) e periférico (engloba
0S membros que se mantém a margem das atividades e/ou discussdes do
grupo).

Adicionalmente, o desenvolvimento da CoP ¢é influenciado pela
coexisténcia de trés dimensdes: envolvimento mutuo, empreendimento
conjunto e reportério partilhado* (Wenger, 1998). Portanto, é reconhecido que
a CoP evolui a medida que os membros se relacionam genuinamente com vista
a melhoria das suas praticas (envolvimento mutuo), adotando um papel
colaborativo entre si (empreendimento conjunto) e partilhando os seus recursos
disponiveis (reportério partilhado).

Durante este processo de evolucdo da CoP, a percecédo, por parte dos
membros, relativamente ao papel relevante desempenhado pelo facilitador
("alguém mais capaz") tem sido destacado como fundamental; o que Wenger et
al. (2002) designa de “vitality of leadership” (p. 80). O papel do facilitador passa
por apoiar a reflexdo conjunta, permitindo que os membros do grupo procurem
solucbes e construam acordos sustentaveis (Kaner, 2007). Ao proceder desta
forma, o facilitador esta simultaneamente a incentivar a participacdo de todos
os membros, promovendo uma responsabilidade compartilhada no seio da
CoP.

De um modo geral, a CoP possibilita que os seus membros se envolvam
em atividades conjuntas, discutindo e desconstruindo o que eles aprenderam
anteriormente, permitindo assim que a aprendizagem ocorra hum quadro de
participacdo, onde ndo existem caminhos estereotipados ou pré-definidos, e
em gue a compreensao e a experiéncia estdo em constante interacao.

Embora a investigacdo tenha revelado vantagens das CoPs no
desenvolvimento dos treinadores, enquanto estrutura optimizadora do

desenvolvimento profissional, esses resultados tem provindo de autorrelatos

“2Do inglés “mutual engagement, joint enterprise and shared repertoire” (Wenger, 1998).
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(por exemplo, Culver & Trudel, 2006) e/ou entrevistas (por exemplo, Jones et
al., 2012) que apenas refletem percecbes e ndo praticas (Mesquita et al.,
2014). Por exemplo, Culver e Trudel (2006) destacaram que o0 sucesso do
desenvolvimento profissional dos treinadores em CoPs foi, largamente,
dependente do trabalho dos facilitadores em otimizar este tipo de envolvimento
na formacéo profissional. Contudo, apesar deste reconhecimento, existe ainda
falta de investigagdo empirica que examine a complexidade inerente em
facilitar o processo de desenvolvimento de uma CoP, sendo que a maioria dos
trabalhos tem ignorado as dindmicas de poder que a englobam. De facto, ainda
ndo foram analisadas as questdes problematicas de indole relacional no
decurso do desenvolvimento de uma CoP, particularmente no que se refere as
tensdes e desafios que invariavelmente se instalam, em semelhanca a
qualquer outro grupo social. Com efeito, as CoPs no ambito do coaching nos
desportos, ndo sao desprovidas de relacbes de poder e, por essa razao,
podem nao ser estruturas acolhedoras da partilha de conhecimento (Culver,
Trudel, & Werthner, 2009; Rynne, 2008). Este € um aspeto comum no mundo
do desporto, devido a sua competitividade e, deste modo, muitos dos
treinadores sao hesitantes em partilhar as suas informacbes e o0 seu
conhecimento para além da sua equipa técnica (Trudel & Gilbert, 2004;
Lemyre, Trudel, & Durand-Bush, 2007). Consequentemente, este ambiente
nefasto pode ser transferido para o seio da CoP, limitando e influenciando o
desenvolvimento saudavel da CoP.

Um dos poucos estudos que examinou a aprendizagem dos estudantes
a treinadores ao longo do tempo pela participacdo numa CoP foi o de Jones et
al. (2012). Este estudo debrucou-se sobre a aprendizagem em ambiente de
CoP para construir e avaliar uma abordagem pedagdgica (que intentava
estabelecer nexo explicito entre algumas teorias sociais e a pratica do
coaching) assente na participagdo de oito estudantes de coaching nos
desportos, recorrendo a um desenho metodoldgico de investigacdo-acao. Ao
longo do periodo do estudo, os estudantes a treinadores debateram algumas
teorias ligadas ao coaching, procurando a sua aplicacdo pratica nas semanas

seguintes ao debate. De um modo geral, esses resultados destacaram que 0s
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estudantes a treinadores valorizaram a participagdo na CoP. Apesar do
sucesso do estudo, um fator perturbador foi a assimetria das relacdes de poder
gue se foram criando na CoP, o que deixou a evidente necessidade de estudar
0 modo como estas se desenvolvem no seio das CoPs de treinadores. Estes
resultados reforcam a percecdo dos treinadores acerca da necessidade dos
cursos de formacgao serem “less didactic teaching and more opportunities to
share ideas and experiences with other coaching practitioners, where educator
encourages learning through the facilitation of communication interaction”
(Nelson, Cushion, & Potrac, 2013, p. 211). O estudo de Jones et al. (2012)
apesar de examinar a aprendizagem colaborativa dos estudantes a treinadores
no seio de uma CoP, no que se refere a capacidade de aplicarem as teorias
abordadas e debatidas nas suas praticas profissionais, ndo explorou
particularmente as nuances da dinamica de funcionamento da CoP.
Consequentemente, o objetivo deste estudo foi examinar as estratégias
gue um grupo particular de treinadores estagiarios (TE) usaram para patrtilhar,
negociar e otimizar as suas posi¢cdes dentro de uma CoP, bem como o papel
exercido pelo facilitador neste processo. Aqui, o tema central, ao incidir na
analise dos processos evolutivos das dinamicas instaladas na CoP, mormente
nas tensdes criadas e resolvidas (ou ndo) entre os treinadores e na
compreensao e evolucédo do papel do facilitador no decurso do tempo, podera
contribuir para a compreensao aprofundada deste ambiente social partilhado.
Em consequéncia, serdo fornecidos contributos tedricos para o
desenvolvimento da abordagem colaborativa no ambito da formacdo de
treinadores, tornando-a mais atrativa e substantiva para o desenvolvimento do
treinador, quer na formacao inicial, quer ao longo da carreira. Neste alcance, 0
nosso estudo responde ao apelo do estudo de Nelson et al., 2013), no qual os
treinadores, em referéncia aos cursos de formacgdo frequentados, aludiram
serem demasiado abstratos (isto €, ndo se analisam os problemas concretos
da pratica) e terem lugar, sobretudo, em contextos ndo colaborativos, e que,
por conta disso, ndo aproveitam "the knowledge and experiences that coaches

bring to the courses” (p. 211).
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Metodologia
Desenho do estudo
Em termos metodoldgicos, este estudo foi desenvolvido com recurso a
investigacdo-acao (Carr & Kemmis, 1986), que tem vindo a aumentar a sua
popularidade devido ao potencial que embarca para auxiliar na evolugdo das
praticas, permitindo captar e atender a complexidade do contexto analisado
(Tsai, Chung-Yu, & Hong-Quei, 2004).
Carr & Kemmis (1986) definem investigagao-a¢gao como:
“Action research is simply a form of self-reflective enquiry
undertaken by participants in social situations in order to
improve the rationality and justice of their own practices, their
understanding of these practices, and the situations in which

the practices are carried out” (p.162).

A sua principal vantagem esta relacionada com 0 compromisso existente
entre a investigacdo e a acao (Kemmis, 2010), que esta assente em ciclos de
observacéo, interpretacédo, acao e reflexdo (Carr & Kemmis, 1986). De facto,
uma caracteristica chave da investigacdo-acdo é a possibilidade de “self-
reflect, self-evaluate, and self-manage the research autonomously and
responsibly” (Collins, 2009, p.215), que permitem ao investigador analisar e
refletir sobre as estratégias mais indicadas para agir em conformidade com os
objetivos delineados.

Neste ambito, Collins (2009) destaca a investigacdo-acdo como um
momento de reflexdo e aperfeicoamento “by tightly linking their reflection with
action and making their experiences public, not only to the other participants,
but also to other persons interested in the work and the situation” (p. 215).
Portanto, a investigacao-acao pode ser entendida como um processo de indole
pessoal mas também social (Carr e Kemmis, 1986), uma vez que visa a
melhoria da propria aprendizagem mas, simultaneamente, do contexto
situacional em que se encontra.

No contexto deste estudo, a agcédo dos participantes desenvolveu-se no seio de

uma CoP. De facto, é reconhecido que a participacdo numa CoP pode otimizar
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0S processos colaborativos entre os membros, sobretudo porque existe o
reconhecimento de que a aprendizagem € um fenémeno que ocorre através da
interacdo social (Lave & Wenger, 1991; Wenger, 1998). Neste sentido, para
promover esta aprendizagem social, seria necessario conectar os membros em
atividades comuns e do seu interesse, estimulando a partilha de conhecimento
através de um envolvimento genuino (Wenger, 1998). Isto porque, a
participacdo em CoPs, ao ser caracterizada por processos colaborativos,
recorre a diversidade das experiéncias dos membros com o intuito de catalisar
0 desenvolvimento pessoal e profissional (Greenwood & Levin, 2003). Neste
sentido, a acdo do facilitador enquanto promotor da dinamica da CoP, seria
fundamental para despoletar uma colaboracdo entre os membros, permitindo
um reconhecimento do valor da partiiha e, consequentemente, uma
participagédo mais equilibrada de todos.

Especificamente, tendo em conta os objetivos do estudo, a simbiose
conseguida entre os processos de investigacdo-acdo e a participacdo numa
CoP, poderia ser benéfica (O’Grady, 2011). Na investigagdo-acao, 0 processo
de autorreflexdo constante assume um papel de relevo para a agéo especifica
do facilitador, sobretudo pela possibilidade de analisar constantemente
obstaculos, alteragcbes ou evolucbes existentes no seio da CoP.
Particularmente, a investigacéo-acao seria adequada por permitir uma analise
aprofundada das dinamicas da CoP com o objetivo de compreender as
estratégias dos seus participantes na otimizacdo das suas posicoes.
Posteriormente, permitiria também ao facilitador delinear um plano de
intervencao para a consciencializacdo da importancia de uma participacao mais
simétrica e de uma aprendizagem colaborativa na CoP, que conferisse uma

maior qualidade ao desempenho da sua atividade profissional aos TE.

Participantes

Os participantes foram selecionados utilizando os critérios de
amostragem por conveniéncia (Patton, 2002). Assim, foram selecionados em
funcdo da disponibilidade em participar no estudo e, ainda, por possuirem

caracteristicas que denunciavam uma participacdo comprometida e com forte

122



Estudo Empirico 1

envolvimento. Assim, a maior preocupacdo dentro deste processo de selecao
foi garantir a participacdo de treinadores estagiarios (TE) que permitissem a
obtencdo de informacgao “rica”’, que respondesse as questdes do estudo com
maior probabilidade de acrescentarem relevancia e profundidade aos
problemas centrais em analise.

Foram selecionados oito TE (sete do sexo masculino e um do sexo
feminino) que frequentavam o terceiro e Ultimo ano da licenciatura em Ciéncias
do Desporto. Todos os oito TE estavam matriculados e a frequentar a unidade
curricular de 'Metodologia de Desporto — Opcgéo de Futebol**, que Ihes confere
a possibilidade de serem incluidos e estagiarem numa equipa técnica de
clubes que tenham estabelecido protocolo com a Faculdade de Desporto da
Universidade do Porto (FADEUP). Essas experiéncias préaticas foram
desenvolvidas durante uma época completa (aproximadamente nove meses),
sendo que durante este tempo foram acompanhados por dois supervisores, um
da faculdade e outro do clube. Os treinadores estagiarios tinham idades
compreendidas entre os 21 e os 37 anos, tendo experiéncias como treinadores
entre zero e trés anos.

Todos os patrticipantes foram informados sobre os objetivos do estudo,
tendo assinado um termo de consentimento, de acordo com o cédigo de ética
da Universidade do Porto. Para proteger a sua identidade, os nomes reais dos
participantes foi substituido por pseuddénimos. Além disso, os participantes
também foram informados de que poderiam deixar o estudo a qualquer
momento, sem serem prejudicados pela sua decisdo. O estudo foi aprovado

pela comissao de ética da FADEUP, com a referéncia 31.2013.

Recolha de Dados

Os métodos qualitativos utilizados estdo alocados a uma epistemologia
interpretativa (Sparkes, 1992) e foram usados neste estudo para desconstruir
as experiéncias, dinamicas e estratégias de interacdo dos TE (e também do

facilitador, papel que foi desempenhado pelo primeiro autor deste estudo)

3 A partir do segundo semestre do segundo ano da licenciatura, os estudantes devem escolher entre quatro opgdes de
especializagdo: Exercicio e Saude, Gestédo Desportiva; Desporto e PopulacSes Especiais; Treino Desportivo. No caso
de seguirem Desporto e Rendimento, os estudantes devem de optar por uma de sete modalidades desportivas
(Andebol, Atletismo, Basquetebol, Futebol, Ginastica, Natacédo ou Voleibol).
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dentro de uma CoP. Mais precisamente, recorreu-se a entrevistas de grupo
focal, observacéao participante e diario reflexivo do facilitador.

O processo de recolha de dados iniciou-se com uma entrevista de grupo
focal no inicio do estagio, onde o facilitador procurou que os TE debatessem
temas relacionados com as suas praticas. A partir deste debate, o facilitador foi
captando os posicionamentos iniciais dos TE, assim como as dinamicas e as
estratégias exercidas pelos mesmos, no sentido de otimizar as suas posi¢coes
dentro da CoP. Apds cada entrevista de grupo focal (num total de oito,
realizadas mensalmente entre outubro e maio), os TE foram observados duas
vezes na pratica nos clubes em que estavam inseridos (14 observacfes a cada
TE, num total de 112), com o intuito de captar informacéo relevante para
estimular o debate no seio da CoP. Simultaneamente, o facilitador procedeu ao
registo no diario reflexivo, de forma a materializar reacbes, percec¢des,
pensamentos dos TE ou dele proprio, que permitissem auxiliar na
compreensao e interpretacdo das dinamicas desenvolvidas na CoP.

Este ciclo constituido por “entrevista de grupo focal - observacdo
participante - entrevista de grupo focal” foi repetido ao longo de toda a época

desportiva.

Entrevistas de grupo focal

Ao longo de uma época desportiva completa, os TE participaram numa
CoP que se desenvolveu ao longo de oito entrevistas de grupo focal, com o
intuito de se promover um ambiente de colaboragdo entre os participantes
(Jones et al., 2012).

As entrevistas de grupo focal foram semi-estruturadas (Patton, 2002),
isto é, foi preparada antecipadamente uma lista de questdes para discussao,
havendo a possibilidade do facilitador explorar qualgquer novo tema que
surgisse (Freebody, 2004). Neste sentido, foram de natureza exploratéria com
o intuito de, num ambiente colaborativo, convidar os participantes a explorar as
suas experiéncias, percecoes e pensamentos (Sparkes & Templin, 1992).

Esta abordagem permitiu maior liberdade em termos de sequenciamento

das perguntas e da respetiva quantidade de tempo atribuida a cada tema
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(Potrac, Jones, & Armour, 2002), permitindo o incremento da interacdo e
colaboracédo na discussao dos temas em analise.

Cada entrevista de grupo focal durou entre 70 e 90 minutos e foram
inteiramente gravadas através de um gravador 4udio portatil e de um video
gravador, com o intuito de captar as expressdes e emoc¢des dos TE ao longo
das entrevistas.

Durante as entrevistas de grupo focal, o primeiro autor assumiu o papel
de facilitador, estimulando as interacOes e a sua participacédo dos TE, a fim de
partilharem as suas experiéncias, opinides, pensamentos, dividas e crengas. O
facilitador era um estudante de Doutoramento, que, numa fase inicial, tinha
uma experiéncia reduzida neste tipo de funcdo. Nao obstante, o conhecimento
gue detinha acerca do tema em questédo (baseado em experiéncias anteriores
e no facto de ter realizado a Licenciatura na opc¢éo de Futebol) foi utilizado em
proveito da prépria CoP, nomeadamente na tentativa de camuflar alguma falta

de experiéncia enquanto facilitador de uma CoP.

Observacéao Participante

Para complementar os dados, a observacdo participante foi também
utilizada enquanto método de recolha de dados. A observacado participante
pode ser descrita como uma forma de sociologia subjetiva (Hamersley &
Atkinson, 1983), em que a intencao passa por compreender o mundo social do
ponto de vista dos participantes, conduzindo a uma captura de informacoes
detalhadas sobre as suas acbes em contexto real.

Ao permitir captar informacédo rica e detalhada sobre um contexto
especifico (Emerson, Fretz, & Shaw, 2001), a observacédo participante foi
essencial para observar as praticas dos TE ao longo do estagio, no sentido de
captar informacéao relevante para promover e sustentar as interagcdes no seio
da CoP. Neste sentido, o facilitador observou os oito TE durante as suas
praticas nos clubes em que estavam inseridos. Assim, o investigador recorreu a
notas de campo, nomeadamente em relacdo aos conteldos de natureza

pedagdgica (i.e. exercicios, etc.) e social (i.e. interacdo com atletas,

125



Estudo Empirico 1

treinadores, etc.) que poderiam contribuir para o interesse dos TE enquanto

membros de uma CoP que debatia temas relacionados com a sua pratica.

Diario Reflexivo

Simultaneamente com as entrevistas de grupo focal e a observagao
participante, o facilitador elaborou um diario reflexivo, onde procedia aos
registos de episédios considerados importantes para a melhoria da
compreensao dos dados obtidos.

O diério reflexivo tem o potencial de auxiliar as pessoas a lidar com as
tensdes internas que 0s inquietam, ao mesmo tempo que sdo capazes de se
compreenderem melhor através da escrita (Maclean, 2010). Assim, o facilitador
nao se limitou a registar episodios que foram observados durante a analise das
entrevistas de grupo focal, tendo registado também pensamentos, percecdes e
emocoes sobre seu papel enquanto facilitador da CoP.

Por fim, todos os dados foram posteriormente compartilhadas com o
coautor, em discussdes criticas, no sentido de apurar e explorar a natureza dos

dados recolhidos.

Anélise de Dados

Apoés a conclusédo de cada etapa da recolha de dados, os dados foram
transcritos, codificados e analisados, permitindo desse modo, identificar as
estratégias a implementar em seguida (Silverman, 2010). Os dados foram
submetidos a um processo de andlise tematica que teve como preocupacoes,
identificar, analisar e relatar temas dentro de um conjunto de dados (Braun &
Clarke, 2006), com o intuito de se obter uma maior compreensdo da evolugao
das interagcdes na CoP. Encarou-se este processo como uma oportunidade
para que os dados fossem interpretados, em vez de serem simples
transcricfes puras (Woodman & Hardy, 2001), o que implicou ter em atencao o
significado dos mesmos e, ndo apenas, a frequéncia de ocorréncia dos
acontecimentos (Braun & Clarke, 2006).

Para se efetuar a analise dos dados referentes as entrevistas de grupo

focal, as notas de campo obtidas na observacdo participante e as reflexes
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registada no diario reflexivo do facilitador, foi utilizado o processo indutivo de
analise de Charmaz (2006), que engloba a codificacdo inicial, focal e teorica.
Durante a fase de codificacéo inicial, os dados foram examinados linha-por-
linha com o objetivo de identificar as categorias tematicas mais relevantes
(Charmaz, 2006). Este processo envolve o “método da comparacao constante”
(Glaser & Strauss, 1967) e teve como propoésito sistematizar os dados em
diferentes temas que transmitissem um significado especifico acerca da
evolugéo dos TE e da CoP ao longo do tempo. A fase de codificacao focal teve
o intuito de agregar as unidades de texto com significados semelhantes, com o
proposito de proceder a um refinamento dos dados iniciais (Charmaz, 2006).
Para ajudar a relacionar os dados, os autores foram colocando notas nas
margens, interpretando as acdes estratégicas dos TE (Smith & Osborn, 2003).
Por fim, recorreu-se a codificacao teorica para criar possiveis relagées entre 0os
grupos de dados existentes e alguns conceitos teéricos que poderiam ajudar a
compreender as principais questdes evidenciadas (Charmaz, 2006; Charmaz &
Mitchell, 2001). Esta fase final englobou uma reconstru¢éo das dinamicas dos
TE na CoP, assim como do papel exercido pelo facilitador para impulsionar o
seu desenvolvimento. Embora seja reconhecido que o processo de
interpretacdo € naturalmente influenciado pelos valores e crencas dos
investigadores, a teoria n&o foi imposta sobre os dados nem os dados foram

forcados a espelhar a teoria.

Resultados
A percecdo do proprio estatuto como base para o posicionamento inicial
na CoP

O inicio da CoP foi percebido pelo facilitador como um misto de ambig&o
e receio, sobretudo pela responsabilidade que o desempenho deste papel
envolvia. Para além disso, o desconhecimento sobre as dificuldades que
poderiam emergir, devido as caracteristicas dos diferentes TE, foi um aspeto
gue inquietou o facilitador.

‘Amanha é a primeira sessdo com os TE. Por um lado, estou

animado por promover este tipo de oportunidade. Mas, por outro
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lado, estou um pouco apreensivo e com algum receio sobre como
vou realizar a gestdo do grupo. Espero que tudo corra bem!”
(Reflexdo escrita do facilitador antes da entrevista de grupo focal
n° 1).

De facto, a primeira sessdo trouxe as evidéncias iniciais que

demonstram a participacdo e o posicionamento inicial dos TE na CoP.

Mostrar quem manda pelo recurso ao estatuto percebido

Apesar de todos os TE iniciarem a sua participacdo na CoP de modo
simultaneo, as suas posi¢cdes iniciais foram mediadas pelas suas percecdes
acerca do conhecimento que possuiam, do seu préprio estatuto (e do estatuto
dos outros TE) e, consequentemente, das relacdes de poder criadas em funcéo
dessas percecoes.

Na verdade, os TE que evidenciaram a percecdo de possuirem um
conhecimento ou um estatuto superior, tiveram uma maior participacao inicial
na CoP, ou seja, 0 Jodo e o Hugo. O primeiro assumiu uma posicao central
devido a vérios fatores, como por exemplo, ser o mais velho do grupo, ter
experiéncia como ex-jogador de futebol num clube com elevada dimenséao no
mundo do futebol mas, fundamentalmente, devido a ser treinador adjunto de
uma equipa sub-19. Portanto, a sua percecdo sobre o proprio estatuto ficou
evidente nas suas intervengbes nas primeiras sessfes, como demonstra o
seguinte excerto:

Jodo: “Eu estou numa equipa sub-19 e sei que, se 0s jogadores

treinarem em posicOes diferentes, eles desenvolvem as suas

habilidades! Eu estou a reportar-me a experiéncia que eu tenho.

(...) Trabalho com jogadores com 17/18 anos e n&o tenho

paciéncia para treinar miudos. O que eu preciso de fazer, é

ensinar-lhe a transicéo ofensiva-defensiva, por exemplo... Isso € o

gue eu preciso de fazer, entendem?” (Entrevista de grupo focal n°

2).
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Além disso, o modo como o Jodo, ndo raras vezes, menosprezou as
ideias sugeridas, ao iniciar as suas intervencbes com frases como: "Esse
conhecimento, eu ja o adquiri ao longo da minha experiéncia...", foi inibidor
para a participagao dos outros TE, uma vez que era evidente a desvalorizagao
do Jodo em relacdo ao possivel contributo que poderiam dar para o seu
desenvolvimento profissional.

Por sua vez, o Hugo adotou também uma posicdo central baseada na
percecdo que detinha sobre o préprio conhecimento e sobre a sua particular
habilidade de comunicacdo. Derivado destes atributos, procurou utilizar o seu
poder argumentativo para, algumas vezes, enfrentar a opinido do Joao,
permitindo-lhe assim defender as suas conviccOes através de argumentos
sélidos e bem fundamentados, como revela o seguinte excerto:

Depois de uma intervengédo do Jo&o, Hugo justifica solidamente a

sua ideia: “Na minha opinido, quando temos um exercicio que ndo

esta a correr bem, eu penso que deve haver uma intervencéo do

treinador. Porque por vezes, os jogadores ndo se adaptam ao

exercicio e temos de o simplificar. E entdo, temos de diminuir o

grau de complexidade do exercicio, por exemplo. (...) E por vezes,

eu também acho que precisamos de uma intervencdo mais

individualizada para ajudar aqueles que tém maior dificuldade

para chegar ao nivel de outros jogadores”. (Entrevista de grupo

focal n° 1).

O conflito entre os “lideres” como catalisador do silenciamento dos restantes
Durante o inicio do desenvolvimento da CoP (sobretudo nas duas
primeiras sessdes), 0s problemas de acesso a participagdo dos restantes TE
aconteceram devido a presenca de alguns conflitos e, consequentemente, pela
criacdo de alguma tenséo entre os "lideres” (Hugo e Jodo). Apesar das suas
interacdes serem baseadas em temas de Futebol (algo pelo qual todos nutriam
forte paixdo), a auséncia de envolvimento e a falta de desejo genuino de
aprender pela partilha de experiéncias, levou a um debate competitivo, entre os

dois “lideres”, a fim de tentarem dominar a discussdo e imporem 0s seus
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respetivos pontos de vista. Assim, os TE evidenciaram pouco esforco em
reavaliar as suas praticas profissionais, como é possivel verificar na seguinte
interacdo estabelecida entre ambos:

Hugo emite a sua opinido: "Entdo se temos uma ideia de jogo, e o

miudo faz ao contrario, temos de o orientar naquele sentido [com

uma consequéncia]... "

Jodo tinha uma perspetiva diferente e mostra o seu desacordo,

aumentando o tom de voz: "Mas isso é punigao.."

Hugo: "N&o, ndo é punigéo... Se eu pergunto a um jogador se

estd bem posicionado, e ele diz que esta, mas depois volta a

falhar...eu tenho de arranjar algum mecanismo...”

Jodo: “Eu também fago isso aos meus jogadores, mas iSSo é

punicéo...”

Hugo: “Né&o, néo se trata de punigcéo...”

Jodo: “Eu é mais ao nivel da disciplina, mas isso € punigéo.

Podes dizer que se ele estiver a “dormir” no jogo vai sofrer golo,

mas entdo os outros também tem de estar a dormir. E isso leva-

nos para outras questées...” (Entrevista de grupo focal n° 2).

Em resposta a este tipo de conflitos, o Jodo tentou, ndo raras vezes,
ridicularizar a opinido do Hugo, justificando que o facto de ter mais experiéncia,
Ihe conferia mais credibilidade, “ganhando” assim a discusséao.

Hugo: “Nos temos umas ideias gerais, e tentar dar o feedback em

funcdo disso. Mas as vezes os miudos estdo sempre a fazer o

mesmo erro, e entdo naquele momento digo: “Se o jogador ndo

fizer isto, é penalty para a outra equipa...”

Joao: [Intervém de modo a criticar a ideia de Hugo] “Mas isso é na

tua equipa, porque se fosse na minha, haviam 30 penaltys por

jogo...isso é castrar 0os jogadores com a punigdo...” (Entrevista de

grupo focal n° 2).
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Este tipo de participagdo de ambos os TE, onde dominava o desejo de
imposicao pela autoridade e estatuto percebido, foi encarado como barreira
para a participacdo dos restantes TE, que demonstravam algum receio em
apoiar “‘um dos lados” (ou seja, mostrar mais concordancia com um dos
“lideres”), optando, por via disso, em nao contribuir com a sua opinido e
remeter-se ao siléncio. Isto foi registado nas reflexées pessoais do facilitador.

“As discussées entre Jodo e Hugo emergiram novamente. Jodo

interrompeu o pensamento de Hugo e aumentou o tom de voz

enquanto olhava Hugo nos olhos. Hugo foi demonstrando o seu
desacordo com as suas palavras, enquanto o Claudio ia
concordando com a cabeca, mas permaneceu em siléncio. No

fim, Jodo reforcou o que disse anteriormente e a ultima palavra

pertenceu-lhe. Enquanto isso, o Claudio e os outros TE olhavam

para o lado em siléncio, sentindo a tensdo incorporada na

discussao.” (Reflexdo escrita do facilitador durante a analise da

entrevista de grupo focal n° 2).

Consequentemente, a lideranca assumida, e também os conflitos
existentes entre os dois “lideres assumidos”, relegou os restantes TE para a
periferia da discussédo. Na verdade, embora os outros TE fossem, de quando
em vez, intervindo, estavam dependentes do espaco concedido pelos "lideres"
do grupo, que rapidamente |lhes retiravam a palavra. Além disso, durante as
suas curtas intervencdes, Claudio e Vasco (e também Jorge e Roberto)
demonstraram dificuldade em assumir as suas proéprias ideias, reportando uma
opinido que ia ao encontro do que o Joao tinha afirmado anteriormente
referenciando, inclusive, o nome do Jodo para obterem maior aceitacdo nas
posi¢cdes assumidas.

Apés uma intervencdo longa de Jodo, é dado espaco para 0s

outros TE darem a sua opiniao.

Claudio: “Em relagdo ao que Jodo esta a dizer, eu também tenho

um jogador assim. Expliquei-lhe tudo, mas ele voltou a errar

novamente...”
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Vasco: “Na minha equipa, nés temos optado por esse tipo de
intervencdo, mas eu entendo que no caso do Jodo € diferente,
porque ele treina uma equipa sub-19 e tem uma experiéncia
diferente...”

Jodo retoma imediatamente a palavra, voltando a dominar a

sessao (Entrevista de grupo focal n° 3).

Os “posicionamentos” adotados pelos TE no seio da CoP

As interacdes no seio da CoP conduziram a algumas distingdes quanto a
natureza do posicionamento dos restantes TE (para além do Hugo e do Jo&o).
Especificamente, o Vasco, Jorge, Claudio e o Roberto, ao participarem
periodicamente, constituiram o “grupo ativo” da CoP, enquanto o Hélder e a
Marta estavam situados completamente na periferia, em grande parte devido
ao medo de serem criticados ao mostrarem as suas lacunas de conhecimento.
Aqui, a percecdo de um baixo nivel de conhecimento aliada a presenca de
membros "mais poderosos”, trouxe implicacfes para os niveis de participacéo
do Hélder e da Marta (a Unica mulher no grupo). Por exemplo, Marta confessou
ter algum receio em dar a sua opinido num grupo em que sentia que todos os
TE tinham um elevado conhecimento, aliado ao facto de serem todos homens.

“No final da observagdo, tive uma pequena conversa com a

Marta. Ela confessou-me que se sente constrangida na CoP, pelo

facto de ter comecado no futebol apenas ha dois anos e, por isso,

sentir que ndo sabe o suficiente sobre a modalidade. Para além

disso, sente que outros treinadores (TE) sabem muito sobre o

futebol. Nas suas palavras, ela "ndo pode colocar algumas

davidas ao grupo" porque tem receio de ser desacreditada pelos

outros treinadores. Esta é a principal razdo pela sua reduzida

participacdo nas discussées na CoP.” (Notas de campo apds

observacédo n° 7).
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Esta diferenca de niveis de participagdo e as tensdes ‘“instaladas” no
seio da CoP foi algo inesperada e surpreendente para o facilitador, o que se
torna evidente através das suas reflexdes pessoais:

‘A gestdo das discussées é dificil. Eu ndo estava a espera de

uma diferenca tdo grande na participacdo dos TE. De facto, os

conflitos entre os dois ‘lideres” do grupo tem limitado a

participacdo dos outros TE. Esta é uma tarefa muito complicada!

Como vou leva-los a partilhar os seus pensamentos e as suas

experiéncias, a fim de aprenderem uns com 0s outros? Eu preciso

reunir com a professora para debater como posso lidar com este

desequilibrio nas participagbes dos TE.” (Reflexdo escrita do

facilitador apos entrevista de grupo focal n° 2).

A intervencéao do facilitador como forma de impulsionar o
desenvolvimento da CoP
Dar a palavra para “desinibir a participagdo”

Os eventos ocorridos nas primeiras sessdes da CoP foram alvo de
reflexdo por parte do facilitador, reconhecendo que um dos aspetos que pode
ter contribuido para esta tensdo, pode ter sido a sua postura relativamente
passiva em alguns momentos, sobretudo em termos de moderacdo e
intervencdo nas discussfes, como € possivel verificar na seguinte reflexao
pessoal:

“E necessario pensar em estratégias sobre como aumentar

interac6es dos TE. Como posso atrair os TE menos participativos

a fim de melhorar a sua participagcdo? E como posso manter o

interesse dos outros TE em participar? Preciso de ajuda-los a

aceitar a contribuicdo de cada um, no sentido de aumentar o seu

‘’know-how’ sobre as praticas de coaching. Entdo, penso que é

necessario tentar conectar os problemas dos TE, de forma a

torna-los mais interativos acerca de aspetos importantes das

suas préticas." (Reflexao escrita do facilitador apés entrevista de

grupo focal n° 2).
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Consequentemente, um papel mais ativo foi adotado pelo facilitador, a
fim de tentar equilibrar a participacéo de todos os TE. O primeiro passo foi no
sentido de legitimar os diferentes niveis de participacdo, estruturando (isto €,
guestionando diretamente) deliberadamente oportunidades de participacdo
para os TE que ocuparam 0s grupos "ativo" e "periférico”. Com essa estratégia,
o facilitador pretendeu “dar voz” aos pensamentos destes TE, antes que os que
ocupavam uma posicao central emitissem a sua opinido e, consequentemente,
influenciassem a opinido dos primeiros ou, mesmo, a inibissem.

Facilitador: Siméo, como procuras intervir no momento em que o

atleta erra?

Roberto: Inicialmente, eu paro e dou dois exemplos (solucdes),

explico o porqué de ele estar a fazer mal e depois mando-o fazer

também o errado para ele ver a diferenga...depois pergunto e ele
vai-me dizer qual é a solugéo...

Facilitador: Mas qual € a raz&o para intervires dessa forma?

Roberto: Porque é a introducdo de um conceito que se calhar

alguns nunca ouviram. E se calhar convém eles terem uma ideia

mais formalizada do que vado comecar a fazer e do que nos

queremos que eles fagcam. (...) E também para os obrigar a

pensar com qual poderédo tirar mais vantagem e realizar com mais

Sucesso, Seja 0 passe ou o remate...

Facilitador: E porque consideram que essa € uma forma de

intervir apenas numa fase inicial?

Vasco: Porque assim € mais facil para ele (atleta) ter de escolher

uma ou outra, e s6 mais para a frente perguntar. Por exemplo, ja

nao dar duas op¢des mas perguntar se aquilo foi a melhor opcéo

e porqué, e ele ai ja tem que pensar mais e também parte-se do

principio que ja experimentou e que ja pode responder melhor.

(Entrevista de grupo focal n° 4).
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O recurso a cenarios préticos para legitimar a participacédo de todos

Para além disso, o facilitador utilizou observacdes praticas para recrutar
episodios significativos dos TE menos participativos, de modo a demonstrar ao
grupo o seu valor, o conhecimento que possuiam e a sua forma de trabalhar na
pratica. Aqui, o objetivo passou por aumentar o interesse de cada TE pelas
praticas dos outros membros da CoP. Isto foi particularmente evidente quando
o facilitador solicitou a um TE para partilhar o modo como procurava intervir
nos jogos reduzidos, um tipo de tarefa que era transversal na préatica de todos
os TE.

Facilitador: “Podes explicar os comportamentos que pedes aos

atletas, no jogo 3x3? Como focas a atengéo deles?”

Jorge comega a partilhar a sua pratica com o grupo: “Para criar

esses contextos, quase nos obriga a jogar. Nés estavamos a

fazer 3x2 com miudos de 5 anos. Eles estavam 3, e estava eu e

outro colega a tentar manipular o jogo, porque eles sozinhos ndo

iam conseguiam fazer. E quando iam fazer o pontapé de baliza,

nas saidas, no0s iamos para a beira de um miudo para tapar, para

ele ficar sem opgdo de passe...e ele ndo se mexia...estava

sempre tapado. E para eles perceberem isso, nos diziamos, “eu

vou ser o policia e tu és o ladréo, a bola é o nosso ouro... Olha, o

teu colega vai-te dar a carteira (...), se tu quiseres roubar o ouro,

eu vou estar perto de ti, vai ser facil para te apanhar.” E ele: “vai’.

Entdo e onde é que achas que deves estar para eu nao te

consequir roubar o ouro?”. E ele disse: “Longe do policia”. “E tens

de ajudar o teu colega ou nédo?”. ‘Tenho”. Entdo a partir dai

comecaram-se a movimentar para longe de mim e a procurar 0s

espacos mais vazios para ajudar o colega. (Entrevista de grupo

focal n° 3).
As estratégias utilizadas pelo facilitador tiveram dois contributos

essenciais: o primeiro, evitou a monopolizagéo do discurso por parte do Jodo e

do Hugo; e o segundo, conseguiu despoletar o interesse dos TE pelas
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experiéncias praticas uns dos outros, no sentido de compreenderem que
podem aprender algo com os outros membros da CoP.
“As estratégias utilizadas nesta fase permitiram basear mais a
participacdo dos TE em aspetos da pratica, evitando o constante
esgrimir de forcas. Apesar de ainda estarmos numa fase de
desenvolvimento da CoP, ja senti que os TE se mostraram
interessados em ouvir 0 que 0s outros tinham para partilhar.
Espero que este sentimento se desenvolva ainda mais!’.
(Reflexdes escrita do facilitador apos entrevista de grupo focal n°
4).

O despoletar da atitude colaborativa dos “lideres” na participagdo de todos

Para além da acédo do facilitador em promover a partilha de experiéncias
praticas e a interacdo dos TE, o aumento do desejo de ouvir as experiéncias
dos outros, influenciou uma mudanca gradual de atitude do grupo “central’
(particularmente o “lider” Jo&o). Este aspeto foi evidente a partir do momento
em que o Jodo comecou a demonstrar apoio a participacdo dos outros TE que
estavam em posi¢cdes periféricas, sendo um contributo essencial para o
desenvolvimento da dinamica dentro de CoP. Por exemplo, numa primeira
fase, o0 Jodo comecgou a apoiar aquele TE com quem tinha alguma ligacao
emocional, que foi o caso da Marta. Assim, o apoio foi surgindo através de
incentivos diretos que a levassem a partilhar as suas experiéncias praticas,
contribuindo para diminuir o receio de ser criticada pelo grupo.

O facilitador perguntou a Marta sobre suas experiéncias diarias:

"Marta, como varias os exercicios?" A Marta sentiu-se timida e

com receio de partilhar os seus pensamentos. "Eu?...ndo sei..."
Jodo tenta ajudar a Marta e intervém, dizendo algumas coisas
gue ela costuma fazer: "Ela coloca balizas mais
pequenas...equipas pequenas....certo?”. Quando Marta entendeu
que o Jodo a estava a ajudar a intervir, explicou um exercicio que

tinha feito na sua pratica. Penso que este foi um momento
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importante para a sua participacdo na CoP (Entrevista de grupo

focal n° 5).

O apoio que o Jodo deu a Marta, no sentido de expressar 0S seus
pensamentos, foi estendido a outros membros da CoP. Por exemplo, apés o
Jorge partilhar com os colegas uma experiéncia pratica, o Jodo reconheceu o
valor que os exercicios apresentados por ele poderiam ter para a melhoria das
praticas dos restantes TE, elogiando diretamente as estratégias e o contributo
dado pelo Jorge.

Jorge: “Eu no inicio queria que eles pedissem a bola perto e

longe, ndo €? Inicialmente, eles ndo faziam nada disso e eu

comecei a condiciona-los para eles pedirem os dois [laterais] bem
abertos. Agora que eles ja fazem bem isso, ja Ihes peco que os
laterais também ja vao pedir ao meio. Como vi que eles ja
adquiriram pedir perto ou longe, agora também ja peco nao sé

para pedir na lateral mas também para encontrar espaco na zona

central ou na zona mais afastada...”

Jodo: "Olha Marta, outro bom exercicio que pode utilizar, estas a

ver? Eu sou muito sincero, eu estou huma equipa sub-19 e é um

pouco diferente, mas existem exercicios aqui, que eu tentaria falar

porque € assim que se cresce como treinador.” (Entrevista de

grupo focal n° 5).

De facto, este tipo de apoio foi essencial para a melhoria do clima dentro
da CoP, permitindo aumentar a participacéo dos TE que se encontravam numa
posicdo mais periférica. A semelhanca do desenvolvimento de um apoio
genuino, por parte dos “lideres”, o apoio comegou também a surgir através da
credibilizacdo de situacOes praticas partilhadas anteriormente por outros TE.
Por exemplo, este apoio foi visivel quando o Claudio revelou que tinha adotado
na sua pratica, uma linguagem semelhante a que outro TE tinha referido utilizar

com os seus atletas. O excerto seguinte resume bem este ponto:
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Claudio: "As vezes, eu crio estratégias como o Hugo disse na
Ultima sessao, por exemplo, peco-/hes para fazer “passe de jogo”
[que € um passe tenso, rasteiro e direcionado]. E entdo, quando
eles tém problemas [com exercicios de passe], eu digo "quem
aqui poderia jogar no Barcelona? Eu quero ver quem poderia

jogar no Barcelona...", e eles sentem-se mais motivados para

fazer esse “passe de jogo". (Entrevista de grupo focal n° 6).

Estas novas posturas dos TE foram sentidas pelo facilitador como um
contributo importante para direcionar a CoP para um envolvimento mutuo de
todos. Na verdade, os TE poderiam compreender melhor as suas praticas e as
dos outros, permitindo o reconhecimento de estratégias importantes que
poderiam incluir no treino.

“Eu tenho sentido a evolugédo da CoP. A participacéo de todos os

TE tem sido importante, mas, sobretudo, o grupo central, em

especial o Jodo, tem tido um papel fundamental no apoio a

partilhar das experiéncias. Penso que eles desenvolveram uma

boa percecdo sobre o valor da CoP.” (Notas de campo apds

entrevista de grupo focal n® 5).

Encontrando o valor da CoP: partilhar, expor duvidas e negociar
perspetivas

Apesar dos TE continuarem a partilhar pensamentos e experiéncias, era
ainda necessario continuar a incrementar as interacdes para desenvolver uma
CoP genuina. De facto, apesar da evolugdo no reconhecimento da CoP como
um lugar para aumentar o conhecimento através da colaboracado, era ainda
necessario procurar a participacdo mais autbnoma de todos os TE, aspeto que
foi reconhecido pelo facilitador.

‘A preparagcdo das reunibes tem sido intensa, mas também

produtiva. As perguntas preparadas a fim de conectar o0s

problemas dos TE trouxeram algumas melhorias para o grupo.

Apesar de, neste momento, todos os TE partilharem as suas
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experiéncias e aceitarem a opinido dos outros, as suas interacdes
ainda ndo sdo tdo dindmicas quanto eu gostaria. Portanto, é
necessario aprofundar as suas interacfes para criar um fluxo de
pensamento entre eles e, consequentemente, aumentar o
conhecimento sobre os temas em debate.” (Reflexdes escritas

pelo facilitador antes da entrevista de grupo focal n° 6).

Neste sentido, a estratégia do facilitador foi de auxiliar os TE a
entenderem que a complexidade inerente a atividade do treinador ndo permite
a adocédo de certezas absolutas para resolver os problemas da préatica. Assim,
através do estimulo da capacidade de argumentacado, o facilitador procurou
gue os TE incorporassem no seu proprio pensamento, as ideias légicas e
pertinentes dos outros. A intencéo era almejar um entendimento mais robusto e
necessario para se alcancar um conhecimento mais profundo, resultante da
dindmica dada pelas diferentes perspetivas de cada TE. Assim, o facilitador
utilizou "expressoes e palavras” das intervengdes de alguns TE, como mostra a
excerto seguinte:

Facilitador: “Roberto, ele (Vasco) disse que nos deveriamos

manter alguma distancia dos atletas, mas tu dizes que nds

podemos manter-nos préximos em algumas situacdes. Queres
defender a tua ideia?”

Roberto: "Eu acho que a primeira impressdo que temos de

transmitir € de alguém que sabe o que esta a fazer. A partir dai,

podemos comecar a criar alguma proximidade com os jogadores.

N&o é ser amigos...mas se eles pensarem que nés sabemos 0

que estamos a fazer, € mais facil “ser amigo” mas sem exagerar."

Jodo: "Mas eu acho se nOs queremos resultados como

Mourinho...ele é autoritario, e essa é a realidade! Todos os

relacionamentos humanos sdo como plantas, se precisam de

agua, da-se agua; se eles precisam de sol, nds damos sol..."

Vasco: "Eu concordo com ambos... Mas eu acho que ter

7

autoridade ndo é uma coisa ma, porque se olharmos para os
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exemplos, como Mourinho, vemos um ambicioso treinador...mas
gue também € autoritario...mas ao mesmo tempo, mantém o nivel
de relacionamento com jogadores, porque os jogadores também
reconhecem o0 seu conhecimento e a sua personalidade. Entéo
também acho que o jogador também precisa de se adaptar a
nossa personalidade, ok? Isso € o que eu entendo e eles
[jogadores] também tém de entender isso." (Entrevista de grupo

focal n° 6).

Com a dinamica interativa e de colaboracdo genuina instalada na CoP,
as discussdes tornaram-se mais proficuas e evidenciou-se uma verdadeira
vontade de aprender com o0s outros, através da partilhar do repertério
individual. Consequentemente, um debate sustentado em argumentos
consistentes comecou a surgir, com interacfes cada vez mais baseadas em
ideias relacionadas com o conhecimento e menos submetidos a expressoes de
poder. De facto, os TE sentiram-se cada vez mais livres para debater diferentes
perspetivas no seio da CoP, permitindo inclusive a aceitagcdo de que o outro
poderia apresentar um argumento mais valioso.

Jodo: “Quando eles estao a fazer aquele tipo de passe...eu digo:

“Quero intensidade!”

Hugo: “Tu ao dizeres isso, estas a dar uma opcao para ele fazer.

(...) Tu tens de o fazer sentir que o passe mais forte, vai ser mais

atil para o jogo em detrimento do passe que nao tem tanta

intensidade. (...) Se tu lhe disseres, ‘faz isto’, ele nunca vai

perceber porque é que...mas porque é que eu tenho de fazer
assim o passe? Percebes?”

Jodo: “Eu percebo o que queres dizer... Se ele estiverem a fazer

aquele passe devagar, eu posso perguntar logo: ‘Achas que no

jogo, esse tipo de passe da resultado?’, ‘Achas que ninguém

interceta um passe desses?’. Logo a seguir, ele esta a meter um

passe com mais intensidade. ‘Achas que esse passe resulta?’

‘Achas que esse passe chega ao colega?’ (...) ‘Repara, tu estas a
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fazer um passe em baldo nédo é? Olha bola...” Agora faz um
passe tenso. Numa jogada de jogo, qual € que te favorece mais?,

s n

‘Oh mister tem razao, é aquele’.” (Entrevista de grupo focal n° 6).

A melhoria nas interagdes entre os TE e a possibilidade de existirem
opinides opostas mas justificadas, foi promovendo uma "negociacao” de ideias,
tornando-se a reflexdo conjunta mais interativa e que foi sentida pelo facilitador
como um contributo importante para o desenvolvimento da CoP.

‘Essas estratégias deram aos TE a oportunidade de partilhar e

negociar informagdo e conhecimento especifico, aumentando

significativamente o desejo para ouvir 0 que 0 outro tinha para

dizer. Finalmente, penso que estudantes-treinadores comecaram

a compreender o valor da CoP”. (Reflexdes escritas do facilitador

apos entrevista de grupo focal n° 6).

Como resultado, os TE comecgaram a sentiram-se mais confortaveis para
expor os dilemas e dificuldades que enfrentavam nas suas praticas. Este foi o
caso de Claudio, que expds ao grupo uma duavida relativamente ao uso do
humor, assumindo néo saber o que fazer perante uma circunstancia concreta.
O Claudio partilha uma davida com os restantes TE: "As vezes
nos (equipa técnica) contamos algumas piadas, mas, se um atleta
também conta uma piada do mesmo nivel, é punido pelo
treinador-principal. Onde esté a justica nesta situagéo?"
A fim de ajudar o Claudio, o Jodo tentou explicar a diferenca e os
objetivos que os treinadores tém quando utilizam o humor: "E
diferente se é o treinador a contar a piada ou se é um jogador a
contar a piada. Eu estou a criar relaxamento e a afastar-me do
discurso austero. Eu digo a piada e eles riem. Se um atleta
manda uma piada, € uma palhacada. Conclusdo: a minha
mensagem nao chega la [aos jogadores] e eles vao estar a rir e
pensar sobre a piada do colega. E uma questdo de mensagem! A

tua mensagem € que é importante que chegue a eles, entendes?
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Se permites isso [que o jogador mande piadas], estds a perder o
controlo [do balneario], e tu precisas ter sempre o controlo."

(Entrevista de grupo focal n°® 7).

Esta aceitacdo do valor da CoP no desenvolvimento da reflexo critica e
do autodesenvolvimento gerou nos TE um sentimento de maior autonomia e
liberdade para partilharem as suas duavidas, dilemas e dificuldades sem receio
de mostrar seus pontos fracos como treinadores, o0 que levou o facilitador a
sentir o seu contentamento no final da sesséo.

“Terminou a sessdo! Estou extremamente satisfeito por ver que

os TE ndo demonstraram receio em assumir os seus dilemas

perante o grupo. Estas atitudes demostram a crescente confianca

nos outros, 0 que representa uma evolugdo na CoP.” (Reflexao

escrita do facilitador apds entrevista de grupo focal n°® 7).

O reconhecimento do valor da aprendizagem pela interagcdo no
desenvolvimento profissional

No oitavo e ultimo grupo focal, os TE reconheceram explicitamente a
importancia da sua participacdo na CoP. Eles destacaram esta abordagem
como "muito positiva”, enfatizando o contributo do debate colaborativo para a
melhoria do seu conhecimento. Por exemplo, Roberto sublinhou o
desenvolvimento do seu processo reflexivo e as vantagens que essa evolucéo
trouxe a sua préatica. Adicionalmente, Vasco também referiu que o valor do
trabalho desenvolvido na CoP no incremento da sua capacidade para tomar
decisdes como treinador.

Roberto: “[Foi importante] ouvir outras opinides e refletir em

conjunto, especialmente sobre aqueles aspetos mais subtis e que

podem fazer a diferenca na pratica.”

Vasco: “Eu acho que agora temos mais facilidade em refletir. Foi

muito mais facil para mim fazer a reflexdo sobre o meu estagio ao

longo do ano. Eu lembrava-me do que falamos aqui com voceés,
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sobre aquilo que aconteceu e acho que foi mais facil fazer isso...”

(Entrevista de grupo focal n° 8).

Relativamente a Marta, mesmo ndo tendo uma participacdo tao regular
como a maioria dos TE, o seu posicionamento nao foi impeditivo de reconhecer
o desenvolvimento do seu conhecimento e a alteracdo das suas praticas, como
pode ser verificado no excerto seguinte:

Marta: “Desde que estou nos treino depois destas reunides, tenho

utilizado a descoberta guiada quase automaticamente...e as

vezes estava nos treinos a pensar fogo, ja faco isto devido as
reuniées que nos temos tido’...e ajudou-nos, acho que nos ajudou

imenso” (Entrevista de grupo focal n° 8).

Por fim, os TE destacaram a possibilidade de, na CoP, poderem discutir
com os pares sobre temas que ndo sdo abordados nos programas de formacao
de treinadores nem na faculdade. O facto de na CoP terem a possibilidade de
debater sobre aspetos sociologicos do coaching dos desportos (como o que €
ser treinador; o desempenho da sua fungdo nos contextos “realistas e
concretos”; o relacionamento com os atletas; como ganhar credibilidade aos
olhos dos outros), foi um aspeto considerado essencial para os TE.

Claudio: “[lUm professor] disse que o treino além de ser tatico e

técnico, € fundamentalmente uma atividade humana...séo

pessoas... E as vezes, esquecem-se de nos preparar para liderar

uma atividade que € humana! N6s temos muito conhecimento,

muito bem...mas chegamos a pratica e ‘0 que é que se passa

aqui?’...e isto aqui [discutir estes temas], € muito importante para

formarmos bons profissionais... (Entrevista de grupo focal n° 8).

Discusséo
Este estudo examinou as estratégias que um grupo particular de TE
usou para partilhar, negociar e otimizar as suas posi¢coes dentro de uma CoP,

particularmente em relacdo as interagdes estabelecidas e, consequentemente,
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ao desenvolvimento do seu conhecimento e da aprendizagem no seio da
mesma.

Os resultados demonstraram que a fase inicial de desenvolvimento da
CoP foi caracterizada pela participagdo diferenciada dos diferentes TE,
sobretudo devido ao estabelecimento de relacbes de poder assimétricas entre
os participantes. De facto, Fuller, Hodkinson, Hodkinson, e Unwin (2005)
concluiram que o estado da participacdo periférica pode variar consoante a
pessoa, 0 que foi evidente no presente estudo no posicionamento distinto dos
TE, em trés grupos, refletindo o referido por Wenger et al. (2002): grupo central
(constituido por Jodo e Hugo, pelo facto de serem os “lideres” da CoP); grupo
ativo (constituido pelos Vasco, Jorge, Claudio e Roberto, por terem
participacbes esporadicas quando os “lideres” lhes permitiam); e grupo
periférico (constituido pelo Hélder e a Marta, pelo facto de terem uma
participacdo reduzia).

Entre os fatores promotores deste posicionamento diferenciado salienta-
se 0 poder expert (French & Raven, 1959; Raven, 1983, 1992) exercido por
parte de Jodo, que constantemente era percebido pelos outros como o mais
experiente e competente dos TE. Por outro lado, o recurso ao poder
informacional (French & Raven, 1959; Raven, 1983, 1992) por parte do Hugo,
que procurava sempre recorrer a argumentos “seguros” para justificar as suas
posicdes perante o grupo, conferiram-lhe também estatuto especial dentro do
grupo. De facto, a existéncia de dois TE que procuravam o espac¢o de destaque
(posicao central) foi indutor da existéncia de conflitos no seio da CoP, no
sentido em que ambos queriam dominar as discussodes, fazendo prevalecer as
suas posicoes, baseadas no estatuto percebido. De facto, estas evidéncias
corroboram os resultados do estudo de Jones et al. (2012) que destacam a
existéncia de tensbes na CoP, sobretudo devido a impossibilidade de atender
as necessidades individuais e a prevaléncia de vozes dominantes no grupo. A
existéncia de relacbes de poder assimétricas dentro da CoP é comum na fase
inicial de maturacdo da mesma (Lave & Wenger, 1991; Wenger et al., 2002),
dado os seus membros estarem focados nos seus préprios interesses, nao

fazendo esforgo para compreender a perspetiva do outro (Cushion, 2008). Nas
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palavras de Wenger et al. (2002), “Imperialistic communities are not open to
alternative views, outside experts, or new methodologies because of their
passionate belief that their perspective is the right one” (p. 142).

No presente estudo, o dominio do “discurso” pelos “lideres”, afetou de
forma direta a participacdo dos restantes elementos da CoP. Por exemplo,
alguns dos TE mostraram alguma relutancia em desvincular-se da opinidao do
“lider” nos momentos em que tiveram a palavra. Este aspeto vai ao encontro de
diferentes estudos (Culver & Trudel, 2006; Li et al., 2009), os quais
evidenciaram que a relutancia em criticar a perspetiva do outro limita a
criatividade individual e evita a confrontacdo com a opiniao dos “lideres”.

Neste estudo, o facto de um TE ser do sexo feminino criou barreiras
adicionais, porquanto sendo o Futebol um desporto dominado pela
masculinidade aumentou o seu receio em “contrariar” a opinido dos colegas, ou
seja, a hegemonia masculina (Parker & Curtner-Smith, 2012).

Com a intervencao do facilitador, foi progressivamente conseguida uma
participacdo mais simétrica (embora obviamente nunca total), nomeadamente
através do diagnéstico dos problemas e respetivas razbes e, pela adocdo de
estratégias para promover o desenvolvimento da CoP. Ao longo deste
processo, o facilitador envolveu-se em acdes estratégicas (Goffman, 1969) no
sentido de dissimular a reduzida experiéncia enquanto facilitador de um
processo de aprendizagem dessa natureza. Assim, procurou demonstrar o
conhecimento que detinha acerca do tema em questdo, através de exemplos
ou opinides, transmitindo assim alguma seguranca aos TE.

Numa primeira fase, ao procurar legitimar a participacdo dos TE mais
periféricos, o facilitador tentou minimizar a influéncia dos “lideres” na opinido
deles. Ao questionar os TE sobre o0 modo como atuavam, solicitando-lhes para
partilharem exemplos especificos da sua prética, o facilitador estava a procurar
pontos de interesses comuns entre os TE, algo que tem sido referido como
fundamental para incrementar uma participacdo mais simétrica na CoP
(Wenger et al., 2002). Para além disso, o facilitador, a0 mesmo tempo que
procurava encorajar os TE menos participativos, encorajava também o0s

restantes a ouvir as suas opinides. De facto, Wenger et al. (2002) refere alguns
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fatores-chave para proporcionar a evolugdo de uma CoP, entre 0s quais se
destaca a implementacdo de estratégias por parte do facilitador, com o intuito
de colocar a “expertise” de cada um em prol da obtengcdo de um objeto comum:
a partilha genuina. E precisamente este “shared reportoire” que é assumido por
Wenger (1998) como uma dimensao essencial para o desenvolvimento da
CoP. O presente estudo evidenciou o papel do facilitador, particularmente em
otimizar os recursos de cada um dos participantes, para impulsionar a
interacdo no seu seio; aspeto realcado como crucial na literatura (Culver &
Trudel, 2006; Jones et al., 2012; Jones & Turner, 2006; Wenger et al., 2002).

As estratégias do facilitador em legitimar a opinido de todos os TE,
passou por suscitar nos “lideres”, em especial do Jodo (0 membro com maior
responsabilidade nas tenses do grupo e na criacao de alguns conflitos na fase
inicial), o reconhecimento da importancia dos exemplos praticos partilhados na
CoP. Este aspeto foi essencial para todos os TE se disponibilizarem a ouvir as
experiéncias dos colegas, o que, concomitantemente, despoletou o apoio do
Jodo, pois caso contrario ficaria isolado.

A existéncia de ligacbes privilegiadas entre alguns participantes é
apontada como vantajosa para o0 auxilio do movimento da periferia em direcéo
a uma participacdo mais completa (Lave, 1993; Lave & Wenger, 1991). Este
aspeto foi evidente no presente estudo, entre Marta e o Jodo, em que, em dado
momento, este foi essencial para legitimar a participacdo do Unico elemento do
sexo feminino.

Por seu turno, a identidade comum no seio da CoP (Wenger, 1998), foi
progressivamente consumada. A titulo de exemplo, o Claudio comecou a
credibilizar as partilhas que foram ocorrendo no seio da CoP, ao referir que se
apoderou da linguagem utilizada pelo Hugo para dar mais énfase a sua
intervencao na pratica.

A atitude cada vez menos autoritaria e mais colaborativa dos “lideres”
contribuiu para um melhor desenvolvimento da CoP, permitindo a possibilidade
de tornar os debates mais ricos na profundidade de andlise dos temas
(obrigando-os a identificar e perceber as suas perspetivas e as dos outros), o

gue contribuiu num maior auxilio na compreensdo das dificuldades préticas
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diarias entre os TE. Estas evidéncias demonstraram a intensificacdo do
envolvimento dos participantes (“mutual engagement”), assumindo as mesmas
preocupacdes quanto a procura da melhoria das suas praticas (“joint
entreprise”) (Wenger, 1998). Embora ao longo deste processo pudessem existir
perspetivas diferenciadas do fenémeno em andlise, os TE foram,
progressivamente, incluindo argumentos dos outros TE nos seus proprios
entendimentos. Esta compreensdo da possibilidade de perspetivas multiplas
mas validas, permitiram aos TE convergirem para um entendimento mais
profundo sobre a tematica, o que ecoa no conceito de “intersubjectivity
agreement” de Schiitz (1972).

Por fim, os TE avaliaram positivamente a sua participacdo na CoP,
reforcando o valor da colaboracéo e reflexdo conjunta que suporta a nogao de
CoP, como um importante contexto para partilha de conhecimento e
aprendizagem. De facto, este reconhecimento vai ao encontro da importancia
das “conversas reflexivas” sobre a atividade profisisonal (Schén 1983, 1987), o
gue contribui, grandemente, para o desenvolvimento de treinadores com
‘mente de qualidade” (Jones & Turner, 2006; Mesquita et al., 2015), isto é,
dotados de um pensamento critico sobre as suas ac¢des e as dos outros.

Adicionalmente, as evidéncias dos TE relativamente a CoP remetem
para a confirmacao do desejo e valor de aprender através da interagdo com 0s
pares, reconhecendo este processo como essencial no seu desenvolvimento
(Jones et al., 2012; Jones & Turner, 2006). Ao permitir atender as
necessidades individuais dos TE (Mesquita, 2013; Mesquita et al., 2014), ao
mesmo tempo que estimula a interacdo entre pares (e também experts)
(Chesterfield et al., 2010; Mesquita, Borges, Rosado & De-Souza, 2011; Nelson
et., 2013), a aprendizagem em CoPs permite "making sense of situations,
sharing new tricks and ideas" (Wenger, 1998, p. 47).

Este estudo reforca que a aprendizagem no estagio profissional é
potenciada quando integra a colaboracdo, a participagdo e a interacao,
constituindo as CoPs, por exceléncia, um espaco promotor do desenvolvimento
profissional, sobretudo em ambientes de elevada ambiguidade e incerteza,

apanagio do coaching dos desportos (Cushion, Ford, & Williams, 2012). De
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facto, a possibilidade de envolver os TE numa aprendizagem,
simultaneamente, experiencial e situada foi promotor do incremento da reflexdo
(Moon, 2004) e da socializacdo (em culturas de coaching), onde o
conhecimento profissional é compartilhado com os pares (Jones et al., 2012),
englobando um potencial elevado para melhorar os programas de formagao de

treinadores, dando espaco para a autoconstru¢cdo do conhecimento dos TE.

Concluséo

O presente estudo permitiu destacar que a participacdo na CoP
possibilitou o desenvolvimento do conhecimento e a aprendizagem dos TE,
sobretudo pelo incremento da partilha de experiéncias, pelo despoletar de
debates geradores da reflexdo e de um conhecimento mais aprofundado. A
fase inicial da CoP foi marcada por uma elevada assimetria ao nivel da
participacdo dos TE, nomeadamente devido ao estatuto percebido com que
cada um dos TE chegou a CoP. Esta assimetria fez despoletar algumas
tensdes no grupo, que culminaram na dificuldade de partilhar o conhecimento
gue cada um dos TE possuia, inviabilizando, assim, 0S processos
colaborativos. Contudo, o perfil longitudinal do presente estudo, permitiu
desenvolver uma participacdo mais simétrica de todos os TE, ficando aqui
evidente o papel relevante do facilitador no desenvolvimento da CoP.
Adicionalmente, o desenvolvimento da capacidade de integrar as ideais dos
outros no seu proprio pensamento, foi promotor de um maior alcance no
entendimento das praticas dos TE, conferindo um desenvolvimento da
identidade da CoP. Deste estudo emerge o potencial da CoP para se
configurar como um espaco formativo por exceléncia, particularmente no
contexto do estagio, porquanto pode ser catalisador da construcdo do

conhecimento profissional.
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Abstract

The aim of this study was to investigate the work-based internship experiences
of eight student-coaches. This was particularly in terms of what exactly such
coaches learned within the practical context, and how they engaged with
unexpected situational events. The methods employed within the project
included focus group interviews and participant observation. In particular, the
student-coaches were both interviewed and observed over the course of a nine-
month sporting season, with each phase of the research informing the next. The
subsequent data were primarily subject to a thematic analysis. The findings of
the study were organized under four principal themes; (1) the reality-shock felt
by the student-coaches in terms of the gap between what they expected and
what they experienced; (2) the lack of respect demonstrated by the
organizational head coaches for the students; (3) the students’ response in
terms of developing their micro-political literacy; and (4) the social price paid by
the student-coaches in adopting such action. The results point to the limitations
associated with student learning within high-performance sporting
environments. In this respect, the student-coaches’ experiences were not what
was expected or desired. Despite this, many valuable and relevant lessons
were learned. These principally related to developing students’ micro-political
literacy; necessary knowledge for any neophyte coaches trying to establish
bone-fide situational roles.

Key words: Work-based learning; coaching; micro-politics; internships.

Introduction

Traditional coach education programmes have been criticised for their
largely didactic methods of delivery resulting in little impact on actual practice
(Jones & Turner, 2006; Mesquita, Isidro, & Rosado, 2010). In response, many
such programmes now contain varying practical components, including
internships and work-based learning elements, to address this theory-practice
gap (Mesquita, Ribeiro, Santos, & Morgan, 2014). Work based learning in this

respect has variously been described as that learning which is “generated,
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controlled and used within a community of practice and brings new
understandings to pedagogical principles” (Costly, 2007, p.2). The types of
‘hands-on’ involvement here are those considered both immediately relevant at
a practical level, while also engendering the kind of high-level learning that
supports coaches as self-directed practitioners (Lester & Costley, 2010). It is a
pedagogy based on the assumption that in-situ experiences allow for the
construction of situated knowledge which can only be acquired through
familiarity with the working procedures of the discipline (Kirschner, Sweller &
Clark, 2006). In this respect, work based learning is often positioned as being
‘learner centred’ and ‘experience led’ (Boud & Solomon, 2001). It also reflects a
view of knowledge as socially grounded and transmittable, with learning
considered as ‘“existential, culturally embedded and activity orientated”
(Wareing, 2014, p. 36). Subsequently, many related explanatory ‘models’ of
work based learning have emerged including a ‘community of practice’ (Lave &
Wenger, 1991), a ‘work place curriculum’ (Billett, 2002), a ‘model of working life’
(llleris, 2004) and the so-called ‘comprehensive work-based model’ (Raelin,
2008). Although apparently accepted as a welcome development by coaches
and related policy makers, very little is actually known about the precise
experiences of neophyte coaches during such internships. Indeed, there
appears to be much advocacy but little theory in relation these developments.
Such a situation mirrors an on-going critique of work-based learning in general,
that is, its lack of disciplinary rigour and misalignment with the academic
purpose (Lester & Costley, 2010; Wang, 2008). The reproach contains
accusations of disempowerment (and, hence, experience irrelevancy), by
forcing learners into a distinct employer-driven or instrumental agendas
(Zembylas, 2006). Such programmes then have been disparaged for coercing
individuals to meet organizational expectations (Zembylas, 2006). Additionally,
it has been suggested that where agreements for establishing work-based
opportunities have not been fully committed to, the experience for practitioners
has been inhibiting rather than liberating (Reeve & Gallagher, 2005). It is a
critique that suggests “work based learning has sometimes been construed

somewhat naively as an intervention” to meet short term needs, without
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consideration to organisational cultures and individual motivations (Lester &
Costley, 2010: 570).

The political tensions inherent in such an appraisal would appear
particularly appropriate in relation to coaching contexts. Here, pressures and
conflicts have repeatedly been found in more critical work (e.g., Cushion &
Jones, 2014; Piggott, 2012), where frictions and strains have been witnessed
not only between managers and coaches and coaches and athletes, but also
between teams of coaches themselves (Potrac & Jones, 2009a). In doing so,
coaching has been portrayed as a heavily negotiated and contested activity; an
issue explored in some depth by Purdy and colleagues (Purdy & Jones, 2011;
Purdy, Potrac & Jones, 2008; Purdy, Jones & Cassidy, 2009). Such work has
highlighted the disputed nature of coaching, inclusive of its various layers of
power-infused interaction. In addition to issues of compliance and resistance,
Purdy’s work, perhaps more than anything, emphasised the dependant nature
of coaching; that is, as opposed to individuals, the ‘building blocks’ of coaching
are to be found in social relations, associations and connections.

Building on such a theme, Potrac and colleagues applied a micro political
perspective to uncover the often dysfunctional experiences of neophyte
coaches (Potrac & Jones, 2009b; Thompson, Potrac, & Jones, 2013); a far cry
from the habitually touted necessity of supportive, functional learning contexts.
Such work reflected an effort to better understand how coaching cultures are
practiced, experienced and understood by those who comprise them. It also
marked an attempt to grasp the nuanced uncertainties and micro-political
actualities of coaching, in addition to the enduring power of existing
‘professional territories’; structures which new or neophyte coaches, be they
permanent or temporary, have to both respect and traverse if their tenure is
going to be fruitful and positive.

The aim of this study was to investigate the experiences of eight student-
coaches as they negotiated their course-related practical internships. The
precise research questions which guided the investigation related to exploring
(1) how the coaches navigate the political as well as the intended learning

‘landscapes’ of their placements to access the expected or desired professional
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outcomes (2) Which strategies were used to gain access to such outcomes, and
what was the price paid for doing so? And; (3) how was the learning gleaned
from the practical context related to the theoretical component of the wider
course?

The significance of the work lies in better understanding the learning
trajectories of neophyte coaches. This concept of a ‘trajectory’ is more complex
than that of mere process. Borrowing from expansive learning (Engestrom,
1987), this is because it takes account of multi-faceted flow of events and
conversations over time, and the meanings learners attach to them. In doing so,
the concept does not isolate the coach as such, but includes other relevant
stakeholders within a given culture, all of which make an impact on any given
situation. Consequently, the current trajectory is analysed in terms of what and
when neophyte coaches learn, and from whom they learn it, on practical, work-
based programmes. In this respect, the work expounds that of Stodter and
Cushion (2014) who discovered considerable conflicts among learning practices
between different coaching contexts and cultures. The value then relates to
exploring the tension between agency and structure within such experiences for
young and developing coaches; between what they want to do, and what they
are allowed to do. In doing so, the pressures between the demands and
opportunities provided by the workplace and the need to develop capable
practice can be further explored, as can accusations of contradiction between
the two (Wang, 2008).

Similarly, the paper serves as a further examination of the complex
relations between knowledge and power within established work places. Hence,
it builds on existing micro-political work in coaching in terms of how new or
temporary staff negotiate their ‘working spaces’ (Potrac & Jones, 2009a,
2009b), as well as the price paid for doing so (Potrac & Marshall, 2011).
Consequently, the study holds the potential to develop greater ‘reality grounded’
preparation programmes for coaches, where an attempt to grasp the nuanced
uncertainties, dilemmas and everyday actualities that neophyte coaches deal
with, is undertaken (Potrac & Jones, 2009a, 2009b). Finally, and relatedly, the

value of the work not only lies furthering work-based learning as a field of study
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in its own right (Lester & Costley, 2010), but also in more fully appreciating and
exploring the socio-historical context within which coaches work and develop,
as a precursor to better understanding the concept of non-linear practitioner
learning. Doing so, further moves coaching away from an unsophisticated
demand for discrete based skills and competencies towards the development of
socially-aware practitioners, reflective of, and responsive to, their politically

charged environments.

Method

Qualitative methods were used to address the research question. This
was because the task involved exploring and deconstructing the experiences of
neophyte coaches. In this respect, the project marked an attempt to capture the
often complex, ambiguous and negotiated nature of coaches’ working lives
(Potrac & Jones, 2009a). The specific methods employed included focus group
interviews and participant observation. Focus groups are often considered a
means to explore a topic or phenomena with a group of experienced
participants; that is, to elicit information about why an issue is considered salient
amongst a particular group, as well as what is salient about it (Morgan, 1988;
Ennis & Chen, 2012). In other words, focus groups are said to offer
opportunities to observe the ‘coconstruction’ of meaning in action (Wilkinson,
1998), thus allowing the study of a particular topic from the perspective of the
participants themselves (Wibeck, Dahlgren & Oberg, 2007). What further
distinguishes focus groups from broader collective interviews is the “explicit use
of group interaction as research data” (Kitzinger, 2004: 269; Morgan, 1988).
Relatedly, hearing others discuss issues holds the potential to further spark
thoughts, allowing such a group to become more than a ‘sum of its parts’
(Krueger & Casey, 2009: 19). Hence, focus groups can often facilitate access to
areas of knowledge not previously considered (Ennis & Chen, 2012). Within the
present study, the focus group interviews were ‘reflexive’ and investigative in
nature, with the student-coaches being invited to explore their perceptions and
thoughts related to their internships experiences. Hence, a list of issues/topics

for discussion was prepared in advance of each focus group, with any new
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ones that emerged during the dialogues also being explored as appropriate
(Freebody, 2004). Such an approach allowed freedom in terms of the
sequencing of questions in addition to investigating new ones, whilst still
retaining some control in relation to the amount of time given to each topic.

It has been argued that participant observation, as a form of subjective
sociology, allows the capture of rich and detailed information about a particular
social context (Emerson, Fretz, & Shaw, 2001). It does so, through allowing
immersion in the ‘hows’ and ‘whys’ of situated action, in addition to allowing
insight into aspects of social scenes governed by rules and norms beyond the
immediate comprehension of social actors. Observations then, allow research
to get close to social practices and everyday situations (Ohman &
Quennerstedt, 2012). In this respect, they can give access to what deMunck
and Sobo (1998: 43) described the as “backstage culture” of any group. The
use of such a method in the current context related to interpreting and
documenting what the student-coaches did in their practice, not just what they
thought they did, thus generating a ‘rounder’ picture of the internship
experience. In this respect, they afforded an opportunity to view practice in-
context, thus allowing a sense of familiarity with the key stakeholders’ actions
and behaviours to develop. Here, field notes, or in the words of Van Maanen
(1988, p.223), “gnomic, shorthand reconstructions of events, observations, and
conversations that took place in the field”, were recorded as data.

To avoid (or address) commonly experienced pitfalls in relation to
participant observation (and qualitative methods in general), a considerable
degree of researcher reflexivity was embarked upon. Here, the lead researcher
constantly acknowledged his potential, and actual, influence on the context
under study during the collection and presentation stages of the research
process (Gergen & Gergen, 2003). More specifically, this involved an on-going
scrutiny of “personal, possibly unconscious reactions” and judgements in light of
the data recorded (Finlay, 2002: 224)
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Participants and Setting

The participants were selected using both purposive and convenience
sampling criteria. Hence, they were chosen both because they were considered
information-rich in terms of having specialist knowledge of the research issue
being investigated, as well as their capacity and willingness to participate in the
project. Although availability was undoubtedly a consideration, of greater
importance within this selection process was securing individual participants
most likely to contribute appropriate data, both in terms of relevance and depth.
Guarantees of confidentiality and anonymity were explained. Therefore, all the
students included in the final sample signed informed consent forms agreeing to
their participation in the project. Preceding this, each was made aware of the
scope of the research and their role within it. Hence, all the names used within
this paper are pseudonyms. The students were also informed that they could
leave the project at any time without fear of penalty. The host university’s ethical
commission approved all procedures.

The ultimate sample included eight final year under-graduate student-
coaches. The placement opportunities were principally established by the
university, although where a student already had firm and favourable contact
with a club or organization, he or she was allowed to argue the merits of
carrying out the placement there. The final decision in this regard, however, lay
with the university. The module in question formed an official aspect of the
students’ university curriculum, designed to give them first-hand work-based
experience of the theoretical concepts covered and tentatively explored in
previous academic units. Consequently, the placement clubs and/organizations
had established and agreed protocols with the university in terms of the
intended student experience, which were, in turn, directly aligned with the given
module’s learning objectives. These related to “to designing, implementing and
evaluating personal coaching practice through active participation in all the
tasks and activities related to training and competition” (Mesquita, 2013, p. 4).

The internship experience itself covered a full nine-month sporting
season, with the student-coaches being officially ‘supported’ by two supervisors,

one from the university and the other from the hosting club. The precise

163



Estudo Empirico 2

responsibilities of all relevant parties (i.e., the university supervisor[s], the
placement supervisor[s] and the student[s]) were clearly defined at the start of
the module. In particular, the role of the placement supervisors or mentors was
to support the students realise the learning objectives outlined above. To assist
this process, three meetings between all parties (for each student) were
scheduled during the course of the internship. A practical support structure in

relation to the placement experience was thus evidenced.

Procedures

Over the course of the data collection period, the student-coaches took
part in eight focus group discussions and were subject to 112 separate
observations (fourteen for each student-coach). Each observation took between
40-60 minutes, while each focus group included either 3 or 4 members and
lasted between 70-90 minutes. The process began with general focus group
discussions about the aim of the project and its structure. This was followed by
each coach being observed in their work place. This pattern of group
discussions followed by observations, followed by further group discussion, was
repeated throughout the period in question. Each interview and set of
observational field notes were both transcribed and analysed before the next
phase of the research. Not only did such a design ensure a sense of developing
insight and progression, but also enabled a valuable linking of the different
methods thus providing differential layers of collaborative evidence for key

claims and understandings (Miller & Glassner, 1997).

Data Analysis

As stated, following each stage of the collection, the data were
transcribed, coded and analysed. They were then subject to a process of
thematic analysis. Although some have argued that confusion continues to exist
about its precise nature, Braun and Clarke (2006) claim that thematic analysis is
generally concerned with identifying, analysing, and reporting patterns (or
themes) within a set or sets of data. It is an approach which emphasizes

participants' perceptions, feelings and experiences as the paramount object of
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study. As opposed to being theory driven then, a thematic analysis is designed
to construct theories grounded in the data themselves. In differing from content
analysis, thematic analysis also focusses upon meaning (that which individuals
and researchers give to reported experiences) which, in turn, promotes a more
discursive interpretation. The subsequent themes identified are done so, not
necessarily in terms of frequency of occurrence, but whether they capture
something important in relation to the overall research question(s) (Braun &
Clarke, 2006). Acknowledging that an element of deductive evaluation was
unavoidable in relation to the framing influence of the study’s aims, the general
analysis undertaken within the current study was largely inductive in nature.
Hence, the thematic analysis employed was flexible, it not being tied to any
predetermined theory or explanatory meaning framework (Taylor & Ussher,
2001). Subsequently, in line with the work of Charmaz (2006), the data were
examined line-by-line to identify thematic categories within them. Naturally, this
process of interpretation, in addition to working at the level of individual
categorisations and meaning, also involved transcending the data to develop
theoretical explanations of the phenomenon in question (Walcott, 1988). This
entailed tentatively reconstructing the student-coaches’ stories during their time
in the field in relation to some theoretical concepts that might explain the key

issues evident (Charmaz, 2006).

Results
An initial reality shock: ‘This isn't what | expected’

The student-coaches were initially excited to embark on expected
opportunities to apply theoretical knowledge in practical environments. The
following exchange summed up their mood.

Ricardo: It [the internship] will prove if my ideas are correct or if | should

try other ways....to adapt what we learned to work with a real team and

players.

Fernando: We have the opportunity to really apply it, because we have to

plan and coach...we have the opportunity to be assistant coaches and

see how we do.
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Ricardo: It's an experience that allows us to learn in the field, no doubt...
Afonso: ...we're going to face some problems | know, but it’s going to

allow us to grow as coaches.

Although somewhat aware that they were entering a dynamic non-linear
environment, almost immediately they did so, the magnitude of problems faced
became apparent to the cohort. This principally related to not having clear (or
any in some cases) ideas about their precise roles in context;

Ricardo: I'm a coach but | don't have a defined role...

Rui: / like it [my internship], but | only really do the same thing, and | can’t

do what | want to do.

Helder: I'm in a club with fantastic organization, but | can’t implement any

of my plans and ideas. | just sort of help out.

Afonso: I only really watch what the other coaches do...It's all very

controlled by the head-coach. I'm not an active part of the workout at all.

Rui; Same for me... it’s pretty unmotivating.

This absence of clear working “spaces” and roles was naturally troubling
and frustrating for the students, as it conflicted with their expectations as stated
in the objectives of the internship. Their experiences here, however, were
varied; a divergence which somewhat correlated to the competitive level of the
sporting organization or club in question. Within less elite teams or clubs then,
the student-coaches were given more scope and responsibility to practice as
the field note below indicates;

The session is about to begin. The players are gathered in front of the

coaches [the head-coach and Fernando, the assistant]. The head-coach

explains the exercise in detail. After this, the six best players follow the
head coach to work with him, while the rest stay to work with Fernando

(Field note).

Where competitive success was increasingly prized, the student-coaches

had less autonomy to behave as they wished (Ricardo: Honestly, | have no
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authority to try my exercises with the team... It's all very controlled by the head-
coach. I'm not really involved in the practice at all). The student-coaches’
feelings of disempowerment here were not only confined to sport specific
iIssues, as they were also excluded from decision making meetings and
processes. The following incident illustrates the experience of many in this
respect;
Afonso collects the bibs and cones from the previous exercise.
Meanwhile, the  head coach takes a few steps away from the group
with his two ‘formal” assistants Afonso is not invited to join them....he
notices that he has not been called and just looks at the ground while he
puts the cones away. The coaches” conversation ends and the next

exercise begins. Afonso still hovers on the side-lines (Field note).

Although this lack of involvement was a general theme identified from the
data, again, the student-coaches” experiences here were subject to variation.
This was particularly related to the (assumed) specialist skills that they
possessed. For example, one student, being a former high level football
goalkeeper, was asked by his head coach to specifically work with the
goalkeepers at the club in question. Although beneficial from one respect, from
another, it was equally disempowering and frustrating, as it forced engagement
and action in an area he didn’t particularly wish to work. In this respect, the
students were used to 'fill' technical roles within existing coaching teams. For
example,

Ricardo: ...because | was goalkeeper the head-coach sent me to work

with goalkeepers. OK, but what | really wanted and needed was to work

with the outfield players. It's pretty frustrating to always do what they (the

head coaches) want and not what | want...”

Reaffirming status in an insecure world
The difficulties experienced by neophyte coaches were exacerbated by
what they felt was a general lack of respect for their positions and learnedness

in context. Echoing practitioner distrust of academic knowledge, the student-
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coaches were subject to several instances of hierarchical power plays in this
regard. For example,
Afonso: He (the head coach) is not open to anything. The problem is that
he doesn’t believe in what we are doing [at the university]. He even told

me: “Oh here you come with a ‘Dutch exercise’”, meaning it’s the only

exercise taught at the Faculty.

Such dismissiveness even extended to openly undermining some of the
student-coaches” as they worked, with the students being subjected to given
‘relations of ruling’ (Smith, 1990). For example,

Ricardo begins a warm-up planned with the head coach. However,

shortly afterwards the head coach interrupts it, even though it is not

finished. Ricardo looks confused, then angry. He just watches the rest of

the session from the far touch line, alone (Field note).

After a disagreement, Bruno sent a player to the dressing room. A few
moments later, Bruno and the head coach have a conversation in the
middle of the field. All the players and staff are watching from a distance.
It's obvious the head coach is angry; Bruno just ‘takes it’ in front of

everyone (Field note).

In many ways, this situation wasn’t helped by an (unofficial) discursive
misalignment of goals between the student-coaches and their host
organisations. Here, where the students often argued for greater player
understanding and broader development, the coaches, and in particular those
operating at the elite level, were intent on achieving good competitive results
and on winning “the next game” (Afonso: | have head coaches who don't think
the same way that | do. They only care about the better players because these
are the players that can win the games).

Such a disconnect was not only evidenced in the relationship between
the interns and the head coaches, as it could also be seen within the differing

organizations themselves. For example, although the “coaching guidelines” of
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one club (as produced by the general Sporting Director) spoke of a philosophy
related to player development, the manifestation of the discourse through the
results-orientated actions of the head coach was very different. In addition to
their conflicting ‘on the ground’ experiences, this divergence or rhetorical gap
was a further surprise and source of confusion for the student-coaches. In the
words of one;

Ricardo: In my club, the Coordinator or Sporting Director is a person
who sets the direction and the path for the coaches. He presents a game
model to be used as part of the players’ long-term development. But
when it comes to the head coach, he does things totally different, absurd
things. If | say anything, the head coach just says 'okay' and does what
he always does. He thinks I'm just theoretical and scientific, with no

knowledge of real things...it becomes a bit complicated to work.

When asked why the head coaches appeared to behave in such ways,
the general consensus from the students centred on ideas of vulnerability and
insecurity (Ricardo: ‘Now, if | ask head coach to do anything, he won't let me
because he feels vulnerable’). Such insecurity was considered as rooted in the
need to maintain control over as much of the coaching process, and hence
(assumed) results, as possible. It also stemmed from the students” perception
that they were viewed, despite their lowly status, as something of threat to the
head coaches. This was in terms of the ‘new knowledge’ they brought with them
to the coaching context (Ricardo: the coach is not open to either new ideas or to
my ideas!). By prohibiting or denying the space for such new knowledge to
surface, the head coaches’ practices and standing remained beyond question.
Rather ironically, however, a couple of the students, while lamenting the
restrictions placed upon them, somewhat sympathised with the head coaches’
actions here. In the words of Fernando;

Well, if | was head-coach, | wouldn't allow another person to come in and

question me because | certainly don’t want to lose credibility....especially

if it’s a student-coach who is there to learn with him and not to teach him.
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The students” responses: Developing political literacy
Acknowledging that what they encountered was not what they expected,
the students still appeared determined to struggle with their contexts. They
came to realize that although their intended learning outcomes were being
frustrated, they were still gaining valuable ‘work based’ knowledge. This was
related to better appreciating the social and political ‘landscapes’ of their
placement organisations; i.e., how the sports clubs and organizations were
hierarchically and socially organized, in addition to what forces prevailed within
the delivered coaching practice. Through such insightful observations and
engagement, they came to recognise what their functional places could be as
temporary assistants within their contexts of work. In the words of one;
Confronting him (the head coach) is not the best strategy; it doesn’t bring
a good result. He’s a coach who has fixed ideas. Maybe | have to be
‘softer’; to say something like: ‘we can try to do this in a different
way...what do you think’? (Ricardo).

This period was described in one focus group as the ‘adaptation phase’.
Within it, discussion increasingly centred on suggested and tried strategies by
the student-coaches to negotiate improved working conditions. The debate
across the focus groups during this phase of the research was indicative of the
student-coaches’ growing awareness of what they were able to do, and how
they could go about it. The following excerpt was typical of many;

Fernando: The way that you're interacting is important. You need to say,

'Do you think that we could try to do this in this way, in order to see how it

runs?' You cannot come and say: 'This is wrong'.

Rui: Yeah, you have to talk with your head coach. Maybe this week, you

can ask to do the warm-up, next week to lead another exercise. You

need to gain your space slowly...you need to think of ways for gaining it.

Bruno: | think (we have to gain respect) by competence. | conquer them

by competence.
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Consequently, the student-coaches began to be more careful and
selective with their comments, and general presence. In some ways, such
political work could also be viewed as resistance against a more general
culture. This was particularly seen through acts of seemingly covert coaching,
with the student-coaches’ seizing opportunities to give advice to players during
water breaks or even between the exercises set up by the head coaches.

Afonso was working alone with the 'reserve' athletes. The prescribed
exercise was not working as explained by the head coach. Once the
head coach had walked away with another group, Afonso halted the
practice and called the boys in. After a further short instruction, the
practice began again, and ran much better. Afonso was smiling (Field

notes).

Although welcome, and sustaining for the student-coaches, such small
victories were nevertheless carried out against and within a head-coach
dominated culture. Deviance against the perceived norm, therefore, was kept to
a realistic minimum (Ricardo: They can’t open (the play) too much, but opening
it a little has improved things); a recognition by the student-coaches of the
power of context and the related restrictions on innovative practice.

A second strategy employed by the student coaches to gain the
professional ‘space’ and role desired was to increasingly develop friendly
relations with athletes. Although initially this seemed to work, it soon brought
problems of its own;

Pedro: They (the players) respect the head coach more than me, so I've

become more friendly with them to give them confidence....but, they are

abusing it now. Now when | say something, it often leads straight to fun.

Ricardo: | developed a closer relationship with them and this has cost

me. They are harder to control now, and it’s led to some confusion.
The student-coaches’ immediate response to this situation was to swing

the other way and present a very formal or professional ‘front’ when faced with

indiscipline; an attempt to imitate the power-loaded actions of the head coaches
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(Ricardo: They [the athletes] were joking with me again so | said, “no
more...you lot can’t distinguish when you need to work”....| was upset, but | just
can’t maintain the order). Subsequently, the student-coaches reflected that they
had somewhat misread the situation in that their initial response of developing
closer social ties with the athletes had not been an altogether appropriate one.
In doing so, they came to better delineate their developing roles within their
respective coaching contexts. They also recognized that their words and
messages, despite being similar and in some cases identical, could never carry
the same weight and gravitas as those uttered by the head coaches (Fernando:
| just don't have the same effect as the head coach. When it’s said by him, it
just has a different value!). They didn’t have the same status or authority.
Hence, they had to find other ways to exert influence within and over the
contextual group.

As a result, some of the student coaches adopted a more social role with
athletes as opposed to a sport specific one. In contrast to the ‘friendly’ strategy
tried earlier, this consisted of increasingly providing and demonstrating a
degree of care and emotional support where and when needed. In the words of
two;

Bruno: | know | can’t or shouldn’t be their friend otherwise | can lose

credibility, but | can certainly sit with them when they feel a bit fragile or

talk to them about what’s bothering them. It's sometimes easier for me to
do this than the head coach | think.

Afonso: | made a point of talking with John (a pseudonym) because he

was not selected for the game. | think he appreciated that. | just tried to

comfort him a bit and make him feel better.

A few of the coaches thus saw an opportunity to develop a particular
function within the general coaching milieu. Although very valuable in itself, and
one that was no doubt appreciated by the recipient athletes, such a role
nevertheless had little to do with the stated aims of the academic module in

question.
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The cost of action
Over the course of their work-based experiences, it was evident that the
student-coaches evolved and adjusted their ways of thinking and began to
better deal with contextual considerations and pressures. No doubt this could
be viewed as a positive development. However, in embarking on this process of
compromise in terms of ‘reading the coaching landscape’, there was a price to
pay. This related to often sacrificing individual beliefs, learnings and positions to
the dominant organizational culture. Although some of the student-coaches
engaged in ‘covert’ coaching actions, these were relatively minor acts of
resistance. Hence, as the experience unfolded, many of the coaches found the
everyday exertion and toil too much. In the words of Pedro;

| gave up struggling, and in the end just did what the head coach wanted,

even if | didn't agree with it. | know | was being a bit of a fake in relation

to what | should have being doing, but...

Although philosophically problematic, such a strategy was considered
necessary by some, both to pass the module and at least to have some
experience of practical coaching (Afonso: / could say, “OK, enough. I'm leaving
the club”, but why? I'm leaving for what? At least | can say that | was there and
now understand how it works). Consequently, despite often quite frustrating
experiences, the students certainly came to realize and better understand the
existence and power of institutional cultures, and that such cultures have to be
engaged with if (any) new coaching spaces are to be constructed. In this
respect, they became increasingly cognizant of the social complexity of
coaching, something that their previous coach education modules had ill-
equipped them for.

Afonso: I've heard it said that ‘coaching is fundamentally a human
activity’. But here, in our (university) Faculty, they seem to have forgotten
to prepare us to deal with an activity that is essentially human... We
certainly have some good knowledge, but when we take it into practice
it’s still crazy, coz | felt so ill-equipped. I still thought ‘Whoa...what’s
happening here?
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Reflective discussion and conclusion

From the beginning of their internship, almost without exception, the
student-coaches perceived a misalignment between their expectations and the
reality faced. Despite the existence of official access agreements (between the
university and hosting clubs/organisations), complete with ‘job’ specifications
relating to the technical and pedagogical purpose of their proposed work, once
in contexts, the students found themselves “disqualified from full social
acceptance” (Goffman, 1963, preface). This encompassed being excluded from
meetings and related decision-making activity, being used in ways that suited
the organization rather than themselves, while being treated as little more than
generalist errand staff or ‘hired help’. What exacerbated the situation were the
not uncommon power plays acted out by the head coaches, where the students’
actions and assumed ‘theoretical’ knowledge were publicly undermined.
Unsurprisingly, the resultant ‘reality shock’ left many frustrated and perturbed
(Jones & Turner, 2006). In essence, what the students were exposed to, and
were unprepared for, were entrenched ‘institutionalised texts’ often created by,
and reflective of, the beliefs and abilities of contextual power brokers (in this
instance, head coaches) (Wang, 2008). Such results echo those of Thompson
et al. (2013), where Adam, a beginner coach, found himself subject to
repeatedly conflicting organisational motivations, ideologies and personal status
degradation. Similar to the students in this study then, Adam found himself
subject to particular social and symbolic relations that were already deeply
woven into the professional coaching context he entered; relations he knew little
about, or how to deal with.

A clue to the motivation of such behaviour by the head coaches in the
current study lay in their perceived ‘vulnerability’ and insecurity (‘he won't let me
because he feels vulnerable’). This was an issue recently discussed by Jones
and Allison (2014), who, in building on previous conceptualisations of coaching
as an inherently insecure and ambiguous activity (Jones, Armour, & Potrac,
2004), argued that such seemingly defensive responses could be viewed as not
unnatural rejoinders. Such a finding also resonates with the earlier findings of

Santos, Jones, and Mesquita (2013), who found that the primary actions of elite
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coaches were aimed at continually buttressing their ultimate positions as being
imbued with almost unquestioned authority. Consequently, ‘outsiders’ (no
matter what their level) possessing alternative qualifications and motivations
were treated with suspicion and distrust (Gearing, 1999; Kelly, 2008; Parker,
2000).

Similarly, despite official agreement, the differing goals sought, together
with related divergent expectancies, proved problematic for all the contextual
actors. Tension and frustration, therefore, became immediately apparent for the
student-coaches; again not an altogether unexpected occurrence when
individuals with significantly different views and values regarding pedagogical
practice converge (Reeve & Gallacher, 2005). The result was the often
humiliating use of social power, of the over-riding ‘business hegemony’,
something which most of the neophyte coaches experienced to their detriment.

The students’ responses were to engage in a range of social strategies
to deal with the collective predicament faced. These ranged from initially being
the athletes’ ‘friend’, to later adopting a stern persona, to covertly coaching in
between session breaks or when the head coach was away. Although not
particularly successful, such actions illustrate the students’ learning trajectory in
that they were actively negotiating and engaging with the political climate of
their contexts. Echoing Giddens (1991), it also suggests that the students were
discovering a life world where actors still have choices and possibilities to their
effect their biographies despite a dominating hegemonic power. In essence,
they were taking better heed of ‘how things worked’ within their hosting
organisations. In doing so, they certainly demonstrated an increasing
engagement with that mixture of rational, intuitive, emotive and social process
familiar to all communities of practice (Fenwick, 2003). In this respect then, the
students learned much about the social ‘ropes’, complete with managing conflict
and the related culturally defined meanings of the coaching contexts they
inhabited. It also forced them to realise their positional ‘boundaries’, and to
make sense of their assistant practitioner roles. Doing so, encouraged, and to a
certain degree ensured, a critical reflection among the students; a development

in line with the generic educational intention. From such a perspective, the
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internships experienced were very beneficial. Although these were valuable
insights and lessons for any neophyte practitioner to learn, they nevertheless
were largely removed from the stated pedagogical and learning objectives of
the module in question. The planned learning from, or within, a community of
practice then, could not be guaranteed, as the student-coaches were generally
denied the anticipated and hoped for ‘participation’. In this respect, the students’
learning experiences could be considered more restrictive than expansive,
although always grounded within a social terrain. An important point to consider
here is that such terrain was always in a state of flux; thus capable of shifting
the identities of those that inhabited it. Similarly, and in line with the work of
Westwood (2002), the power evident within the withessed placements,
generated, influenced and sustained the learning and related identities of the
students who experienced it.

Of greater significance in terms of the study’s findings perhaps, was not
so much the ‘face work’ employed by the student-coaches to secure their
continuing employment, something which to a certain extent has been
documented elsewhere (e.g., Chesterfield, Potrac, & Jones, 2010; Jones,
Armour, & Potrac, 2004; Potrac, Jones, & Armour, 2002). Rather, it was the toll
that this work had on the students’ sense of self and perception of the wider
learning process. Here, the resultant intra-personal tension led many to only
engage with their intended learning at a very superficial level, to only ‘pass the
test’. Although the social ‘performance’ here could be viewed akin to surface
acting (Hochschild, 2000), the depth of related feeling was nevertheless evident
as the students consciously, under considerable ‘internal’ protest, suppressed
personal beliefs for what they perceived to be appropriate situational behaviour.
Hochschild (2000) termed such actions ‘emotional labour’, where individual
feelings are denied and subjugated in the interests of political action.
Unsurprisingly, the result can be a frustrating alienation from perceived ‘selves’
and identity-forming meaningful work (Potrac & Marshall, 2011). Consequently,
despite the general acknowledgement of coaching as an ‘arena for struggle’,
the hegemonic effects on young coaches need to be carefully recognized and

monitored. This is particularly in terms of a potential “bureaucratization of the
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spirit” (Goffman, 1959, p. 56) and self-alienation resulting from the emotional
labour undertaken in the interests of accessing or maintaining new positions.
This aspect of coaching then must be readied for, otherwise we run the risk of
losing bright, enthusiastic practitioners who (it can be argued) can point to
existing policy makers and claim an unpreparedness for the vagaries and
realities of their work.

So, what lessons can be learned from this work for coaching and coach
education? Although acknowledging that others within the contexts featured
would have a different story (e.g., the head coaches), we nevertheless believe
that greater attention could be paid to the limitations for, and of, student
learning within performance-orientated sporting environments; that is, an
appreciation of the degree of expansiveness, and the conditions that allow it,
that student coaches can expect to experience within such settings. This is
particularly in terms of the operational spaces and ‘ways of being’ allowed in
already established textualisations of working practices (Stodter & Cushion,
2014). In this respect, we need to better recognize that the demands of
coaching often prove a barrier to learning in the work place; a rather ironic
conclusion which resonates with that of Wareing (2014) in the health
profession. This relates to the hectic, insecure and often uncontrollable nature
of coaching, with head coaches unable or unwilling to relinquish any
considerable degree of autonomy to neophytes. Similarly, such programmes
should also engage with Westwood’s (2002: 17) claim that “there is no social
space beyond authority”. Such an assertion takes issue with the often assumed
or desired ‘autonomy of practice’ agenda, thus bringing into the bounds of
realism the stated ambitions of work-based learning in general, and within
sports coaching in particular.

Perhaps then, and again borrowing from Wareing (2014), it may be
beneficial to differentiate between practice-based and work-based learning for
young coaches in terms of expectations and opportunities. Coupled with this is
the need to better realize the hierarchical (often unofficial) social order within
such contexts; an order reflective of a division of labour that dictates how work

based roles are to be fulfilled (Wareing, 2014). This involves recognizing the
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situational ‘relations of ruling’ (Smith, 1990) within coaching, and the power
realities embedded in such “multi layered complexities of intentions and beliefs”
(Wang, 2008, p.193); an awareness of which would appear an obvious
requirement if desired outcomes are to be realized (Wang, 2008). The results
here then, could go to improving coaches’ understandings of the workings of
power, including the “ways in which alliances are forged and processes of
legitimation are secured” (Westwood, 2002: 135).

Finally, we believe the findings could be used to educate neophyte
coaches to better engage with and ‘read’ their respective socio-political
environments; to take note of ‘how things work’ and how to ‘inscribe’
appropriate places for themselves within them. It is to emphasise that coaching
doesn’t occur within value-free vacuums, thus highlighting the fallacy of context
anaemic recommendations. Consequently, coach education curricula could or
perhaps should include elements of problematic micro-political workings to help
coaches deal with this unavoidable aspect of their daily lives. This would not
only give coaches a sense of the structures which affect and allow action, but
also of agency, of what they can realistically do to change things for the better.
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Resumo

Este estudo teve como objetivo examinar em que medida a aprendizagem
numa comunidade de pratica permitiu aos treinadores estagiarios
desenvolverem o seu conhecimento profissional. Concretamente, procurou-se
compreender a sua evolugdo no dominio das abordagens de treino, no que
concerne ao papel desenvolvido pelos treinadores e atletas no processo de
ensino-aprendizagem e no tratamento didatico do conteudo (isto €, adaptacao
das tarefas com constrangimentos situacionais e que atendem as
necessidades individuais). Participaram no estudo oito treinadores estagiarios
de uma instituicdo de ensino superior portuguesa acreditada para a formacéao
de treinadores (FADEUP). Os instrumentos metodolégicos utilizados para a
recolha de dados englobaram entrevistas de grupo focal mediadas por um
facilitador que desempenhou, simultaneamente, o papel de observador
participante. Os resultados mostraram que, numa primeira fase, os treinadores
estagiarios adotaram uma abordagem de conducdo do treino em que
assumiram uma postura de “comando” centrada no treinador (isto é, mais
autocrética). Esta abordagem foi fortemente influenciada pelas crencas
imperantes no contexto do coaching e pelas suas lacunas, particularmente ao
nivel do conhecimento pedagdgico do conteddo. A participacdo e interacdo dos
treinadores estagiarios enquanto membros da comunidade de pratica foi
fundamental para estimular o seu envolvimento no debate e partilha, na
reflexdo critica e na aprendizagem colaborativa, o que resultou nhuma melhor
compreensao acerca das suas proprias praticas. De forma progressiva, 0s
treinadores estagiarios reconheceram as vantagens de utilizarem estratégias
de treino menos diretivas e mais implicitas (por exemplo, 0 questionamento),
bem como em criarem contextos especificos para o desenvolvimento da
tomada de decisdo (mais autbnoma) dos atletas. Os treinadores estagiarios,
fruto do envolvimento na comunidade de pratica, adotaram posturas mais
flexiveis e adaptativas em relacéo a propria pratica, o que foi crucial para gerar
novos entendimentos e responder aos problemas impostos pela natureza

dindmica, complexa e ambigua, da sua atividade profissional.
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Introducéo

Durante a Ultima década, a investigacdo no ambito do coaching nos
desportos* tem vindo a reconhecer que a atividade do treinador é de natureza
complexa e dinamica (Cassidy, Jones, & Potrac, 2009; Chesterfield, Potrac, &
Jones, 2010; Jones, Armour, & Potrac, 2004). Assim, tem vindo a ser
enfatizada a necessidade dos treinadores possuirem uma elevada capacidade
de pensar criticamente e tomar decisdes baseadas em informacdo muitas
vezes insuficiente, 0 que exige uma constante adaptacdo as circunstancias
especificas do contexto (Jones, Morgan, & Harris, 2012; Mesquita et al., 2015).

N&o obstante, a maioria dos programas de formacdo de treinadores
continua a adotar uma visao simplista da atividade do treinador, assente em
abordagens de ensino autocraticas, expositivas e diretivas, nas quais prevalece
a transmisséo de conceitos e teorias, sem a sua compreensao e aplicabilidade
nos contextos proprios que, justamente, lhes conferem significado e pertinéncia
(Mesquita et al., 2015; Nelson, Cushion, & Potrac, 2013). Estas perspetivas de
formacdo na preparacdo dos treinadores, ao privilegiarem a transmissdo de
conteudos em desfavor da aprendizagem colaborativa, induzem os treinadores
a adquirir um conjunto de conhecimentos estandardizados e pré-estabelecidos,
gue negligenciam as necessidades reais da pratica, no que se refere ao modo
de proporcionar aprendizagens significativas aos atletas (Cushion et al., 2010).

Esta prevaléncia reitera a cultura dominante do coaching dos desportos,
porquanto o treinador € comummente o lider instrucional referenciado a um
modelo de Instrugdo Direta (Metzler, 2011), tendo o controlo total das
atividades e onde os atletas assumem um papel que, com frequéncia, se
resume a ouvir, absorver e reproduzir; o que Martens (2004) define como

abordagem centrada no treinador. Esta forma de atuar confere total

“4 Coaching refere-se a toda a atividade do treinador, possuindo um vinculo essencialmente pedagdgico e social. Para
um melhor entendimento da definicdo de coaching desportivo, Jones e colaboradores (Jones, Armour, & Potrac, 2002;
2003) recorreram a excertos de entrevistas de treinadores de elite, onde estes referem que: “o coaching tem a ver com
aspetos sociais...saber o quanto se pode exigir aos jogadores...(re)conhecé-los como pessoas”; “o coaching refere-se
a gestdo do homem (pessoa) ...tem a ver com a gestdo do individuo dentro do coletivo”; “o coaching consiste em
reconhecer situagdes, tomar decisdes e agir’; ou “o coaching € respeitar os atletas, é influencia-los...fazé-los querer
trabalhar arduamente” (Mesquita, Jones, Fonseca, & De Martin-Silva, 2012).
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protagonismo ao treinador na conducao do processo de ensino-aprendizagem.
Em consequéncia, € promovida a reproducdo de conhecimento por parte dos
atletas, ndo lhes sendo conferido o apoio necessario para a resolucao dos
problemas de treino, nem os encorajando a tomar um papel ativo na
construcdo da sua propria aprendizagem (Kidman, 2005).

A investigacdo no ambito educacional tem vindo a destacar nos ultimos
anos a necessidade dos professores se deslocarem de uma concecao de
ensino-aprendizagem centrada neles mesmos para uma abordagem mais
centrada nos alunos (Dyson, 2014; O’Sullivan, 2013). Este aspeto é ainda mais
essencial no ensino dos Jogos Desportivos Coletivos, uma vez que a sua
natureza e complexidade tatica exigem uma maior implicacdo cognitiva dos
atletas, mormente no reconhecimento de determinados indicadores
emergentes nos cenarios de préatica (McPherson, 1999; McPherson & French,
1991).

Neste sentido, as abordagens centradas no atleta fornecem um
ambiente de aprendizagem que 0s encoraja a terem um papel mais ativo na
construcdo da sua propria aprendizagem, conferindo-lhes maior proatividade,
maior responsabilidade e maior autonomia o que, consequentemente, aumenta
0 seu comprometimento com a aprendizagem (De Martin-Silva, Fonseca,
Jones, Morgan, & Mesquita, 2015; Mesquita et al., 2015). Em particular, a
aprendizagem baseada no atleta confere a este mais espaco para a reflexdo
sobre a resolucao de problemas, tornando-o capaz de desenvolver tomadas de
decisdo mais condizentes com as necessidades da pratica (De Souza & Oslin,
2008; Hattie, 2012; Jones, 2007; Kidman, 2005; Mesquita, 2013).

Um dos fatores primordiais para a maior efichcia na utilizacdo de
abordagens centradas no aluno €, sem duvida, o dominio do conhecimento
pedagogico do contedado (CPC) por parte do professor (Shulman, 1986). No
ambito do coaching nos desportos, o dominio do CPC por parte do treinador
possibilita-lhe tratar didaticamente o conteudo de treino (i.e. adaptar a tarefa;
definir critérios de éxito; criar variabilidade de respostas, etc.) (Mesquita &
Graga, 2009). Num recente revisitar ao entendimento do CPC, Ward (2012)

conceptualizou-o como “a focal point, a locus, defined as such as an event in
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time (and therefore specific contextually) where teachers make decisions in
terms of content based on their understandings of a number of knowledge
bases (e.g., pedagogy, learning, motor development, students, contexts, and
curriculum) (p. 7)”. Diferentes estudos (Ball, Thames, & Phelps, 2008; Ward,
Ayvazo, & Lehwald, 2014) reiteram que, a par do conhecimento do conteudo
(i.,e., conhecimento especifico de uma modalidade desportiva), fontes
adicionais de conhecimento, tais como o0 conhecimento das tarefas e da
instrucdo (i.e., conhecimento especializado do conteddo tal como a
representacao e progressao das tarefas, diagnose dos erros dos atletas, etc.),
ou o conhecimento das estratégias pedagoégicas mais adequadas a usar em
funcdo dos objetivos de aprendizagem, s&o indicadores de elevado CPC
(Ward, Kim, Ko, & Li, 2015). De facto, o desenvolvimento do CPC reveste-se
de particular importéancia para capacitar os treinadores a desenvolverem
estratégias de ensino/treino que se ajustem as necessidades dos atletas e aos
problemas reportados pela prética, assegurando o seu desenvolvimento e
aprendizagem (McAughtry & Rovegno, 2003). Para aléem disso, nos ultimos
anos, tem sido igualmente referido que um dos recursos mais importantes para
o desenvolvimento do conhecimento do treinador assenta na aprendizagem
situada *®, uma vez que a aprendizagem é encarada como uma parte
inseparavel da pratica social, sendo responsavel pela transformacéo do
conhecimento, que é culturalmente estruturado através da interagdo com o
contexto e com os pares (Lave, 1993; Lave & Wenger, 1991). Dado o seu
potencial, a aprendizagem situada tem sido invocada como uma abordagem
inovadora que transforma, em grande medida, a natureza do ensino e permite
o desenvolvimento do conhecimento em contextos de pratica profissional onde
a interacdo assume relevancia central neste processo (Reeve & Gallacher,
2005). De facto, a otimizacao da aprendizagem pela interacdo permite integrar
e relacionar o conhecimento e experiéncias prévias com 0s problemas e
dilemas em debate (Schon, 1983, 1987), o que se reflete no desenvolvimento

de um pensamento mais critico e criativo, capaz de responder as demandas da

> A aprendizagem situada ocorre na participacdo ativa nas praticas sociais possui uma contextualizac&o histérica,
cultural e social, o que, consequentemente, conduz a aprendizagem das normas e dos valores da sociedade (Cushion
& Denstone, 2011; Kirk & Macdonald, 1998; Lave & Wenger, 1991; Wenger, 1998).
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pratica (Cushion, Armour, & Jones, 2006; Jones et al., 2012; Mesquita, Ribeiro,
Santos & Morgan, 2014; Nelson & Cushion, 2006).

Entre os meios e espacos promotores da aprendizagem colaborativa, as
Comunidades de Pratica (CoPs), por estimularem a interacdo entre o0s
participantes, tém sido invocadas como uma forma essencial de aprendizagem,
nomeadamente na formacéo de treinadores (Culver & Trudel, 2006; Jones et
al., 2012; Mesquita et al., 2014). Wenger, McDermott e Snyder (2002) definem
uma CoP como “a group of people who share a common concern, set of
problems, or a passion about a topic and who deepen their knowledge and
expertise in the area by interacting on an going basis” (p. 4). Assim, em
alternativa a um processo de desenvolvimento do conhecimento num plano
individual, a CoP permite uma partilha de perspetivas e experiéncias praticas
gue contribuem para o aumento do conhecimento pessoal e profissional
(Wenger, 1998).

Embora a cultura do desporto se caracterize, ainda, pela competitividade
e ‘“isolamento” dos treinadores (Culver, Trudel, & Werthner, 2009), a
participagdo dos treinadores em CoPs podera constituir-se como um precioso
auxilio para estimular a interacdo, possibilitando a exposicdo e discussao dos
problemas, duvidas ou dilemas sobre os mais variados aspetos que englobam
o seu trabalho (Jones et al., 2012; Mesquita, 2013; Mesquita et al., 2014). No
estudo de Mesquita et al. (2014), os treinadores experts entrevistados
consideraram a aprendizagem pela interacdo como um dos recursos mais
importante para o desenvolvimento e aprendizagem dos treinadores. Por seu
turno, o estudo de Jones e colaboradores (2012) examinou o impacto da
participacdo dos treinadores numa CoP, em particular na sua capacidade de
aplicar conceitos teodricos na prética do coaching. Ficou patente que a
participacdo na CoP foi determinante no processo de ajudar os estudantes a
estabelecer um nexo explicito entre as teorias debatidas e a realidade das suas
préprias préticas. Adicionalmente, o desenvolvimento de uma compreensao
mais aprofundada da préatica através do aporte tedrico facultado na CoP
contribuiu decisivamente para a resolugcéo de dilemas provenientes das suas

praticas diarias enquanto treinadores. A possibilidade de, enquanto membros
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da CoP, debaterem criticamente as suas convic¢des, foi incitadora do
desenvolvimento do processo reflexivo dos treinadores em formacéo. No final
do processo de participacdo na CoP, os treinadores sublinharam a sua
satisfacdo, na medida em que a interacdo desenvolvida entre os participantes
Ihes deu a possibilidade de “abrir os olhos” para éareas do coaching
desconhecidas até entdo (Jones et al., 2012; Jones & Turner, 2006).

Em acrescento, tem sido destacada a importancia do facilitador no
sucesso da CoP, ao incentivar a participacdo e a interacdo de todos os
membros (Cassidy, Potrac, & McKenzie, 2006; Culver & Trudel, 2006). O
principal préstimo do facilitador passa por questionar e envolver o0s
participantes numa reflexdo critica que os ajude a desenvolver a sua
compreensao, a ponto de realizarem as tarefas sem a ajuda de outrem (Bahr &
Wibowo, 2012; Gillies, 2008; Gillies & Haynes, 2011; Gillies & Khan, 2008;
Wibowo, Bahr, & Groben, 2014). Nesta acdo, um aspeto essencial, em
alternativa ao fornecimento explicito de respostas, consiste na capacidade do
facilitador em continuadamente “returning questions made by the students to
them, but in a different form” (Bahr & Wibowo, 2012, p. 37); isto é, as questdes
colocadas sdo baseadas no entendimento que os participantes ja adquiriram,
mas de forma reformulada para os ajudar a encontrar novas solucdes para as
suas duvidas ou problemas.

N&o obstante as reconhecidas vantagens associadas a participacdo dos
individuos em CoPs, a investigacdo é particularmente omissa no que diz
respeito ao desenvolvimento do conhecimento profissional do treinador,
especialmente na fase de formacéo e particularmente no contexto do estagio.
De facto, o estagio é considerado um momento de formacdo por exceléncia,
porquanto permite ao treinador em formacdo imergir na realidade da sua
atividade, sendo uma oportunidade sublime para compreender a ligacédo entre
a teoria e a pratica (Mesquita, 2014). Em patrticular, a investigacéo realizada
até a data tem-se baseado no exame de momentos concretos e ndo analisa o
processo de formacao e aprendizagem ao longo do tempo. De igual modo, n&o
existem estudos que se debrucem sobre o desenvolvimento do conhecimento

profissional dos treinadores e de estratégias pedagdgicas para resolver os
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problemas que a prética lhe vai impondo ao longo do tempo, algo que Cushion
et al. (2010) invocam como absolutamente crucial para a evolucdo da
investigagcdo no ambito da formagéo de treinadores.

Em conformidade, o objetivo deste estudo foi o de examinar de que
modo a participacdo numa CoP permitiu o desenvolvimento do conhecimento
profissional em treinadores estagiarios (TE), particularmente no que se refere

as abordagens de treino e ao tratamento didatico do conteudo de treino.

Metodologia
Desenho do Estudo

O estudo desenvolveu-se por referéncia aos principios da investigacéo-
acao (Carr & Kemmis, 1986). Esta metodologia tem-se tornado numa forma
popular de investigacdo nos ultimos anos, tendo contribuido para a evolugao
das praticas profissionais, histéricas, sociais e humanas (Kemmis, 2010). Uma
das razbes para o crescente reconhecimento das valéncias de se recorrer a
esta metodologia esta relacionada com a sua natureza dinamica e flexivel que,
de forma continuada e em profundidade, permite captar e atender a
complexidade do contexto onde decorre a investigacado (Tsai, Chung-Yu, &
Hong-Quei, 2004).

Por definicdo, investigacdo-acao pode ser entendida como:

“Action research is simply a form of self-reflective enquiry

undertaken by participants in social situations in order to improve

the rationality and justice of their own practices, their

understanding of these practices, and the situations in which the

practices are carried out” (Carr & Kemmis, 1986, p. 162).

Durante este processo, a alternancia ciclica entre agéo e reflexdo pode
ser impulsionada pela colaboracdo e capacitacdo dos participantes através de
ciclos de observacao, interpretacdo, acao e reflexdo (Carr & Kemmis, 1986).
Tal permite uma construcdo continua da pratica, conduzindo a sua melhor
compreensao e desenvolvimento (Tsai et al., 2004). Ao ajudar a lidar melhor

com os complexos problemas da vida real, a investigagdo-acédo possibilita o
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desenvolvimento de uma reflexdo critica sobre as préprias praticas dos
participantes, permitindo que o conhecimento seja mais explicito, com o intuito
de os auxiliar a lidar com a natureza ambigua da sua atividade profissional.

No contexto deste trabalho, a investigagdo-acdo € particularmente
adequada por permitir, aos participantes do estudo, o reconhecimento das suas
dificuldades ao nivel da intervencdo préatica impulsionando-os para, em
conjunto, desconstruirem algumas das suas perspetivas iniciais. Tal advém do
envolvimento dos treinadores num dialogo criativo que viabiliza a sua
capacidade de lidar com a complexidade que enfrentam no mundo real da sua
atividade profissional (Allen, 2001). Ademais, no contexto particular do
presente estudo, o processo de autorreflexdo sistematica presente na
investigacao-acdo assume um papel de relevo, pela possibilidade que concede
aos envolvidos de revisitar constantemente as crencas e concecgbes que
sustentam a sua pratica. Por conseguinte, abarca igualmente o potencial de
impulsionar o autoconhecimento e o desenvolvimento de competéncias
metacognitivas nos treinadores, porquanto os capacita para o robustecimento
das suas praticas pela aplicagdo contextualizada e continuadamente discutida
de primados teéricos (Borrie & Knowles, 1998; Mesquita, Borges, Rosado, &
De Souza, 2011; Mesquita, Isidro, & Rosado, 2010).

Em concomitancia, tendo em conta que os treinadores exercem a sua
atividade num contexto complexo e imprevisivel, a participacdo em CoPs
assente em processos de investigacdo-acdo poderd ser-lhes particularmente
benéfica (O’'Grady, 2011). Isto porgue o envolvimento dos treinadores
enguanto membros de uma CoP permite o desenvolvimento e a aceleracéo de
uma compreensdo mais aprofundada do contexto social onde se inserem,
particularmente no que concerne a acdo em desenvolvimento (Oja & Smulyan,
1989), pelo facto de se consubstanciar por meio de processos colaborativos,
onde a diversidade de experiéncias € frequentemente catalisadora de um
enriguecimento pessoal e profissional (Greenwood & Levin, 2003).

Em particular, no ambito deste estudo, pretendeu-se que, pela partilha
de experiéncias e reflexdo em grupo ao longo de uma época desportiva

completa, os TE desenvolvessem um corpo de conhecimento que Ihes
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permitisse lidar com a natureza problematica e complexa da sua atividade
profissional (Cushion, Armour, & Jones, 2003). Foi, igualmente, um designio
desta investigacdo desenvolver a compreensdo dos treinadores iniciantes
acerca das dificuldades e dilemas, particulares e coletivos, vivenciados no
ambito do exercicio profissional, bem como despoletar a consciencializagdo
para a importancia da aprendizagem colaborativa no aportar uma maior
gualidade ao seu processo de treino. Oja e Smulyan (1989) alegam que o
apelo a estes aspetos, perpetuado no tempo, provem O suporte ao
desenvolvimento da consciencializacdo necesséria a ocorréncia de mudancas
relevantes na capacidade de tomada de decis6es dos individuos; isto €, uma
consciéncia e capacidade de decidir que perduram para além do tempo em que

0s participantes estiverem envolvidos no projeto.

Participantes

Os patrticipantes deste estudo foram selecionados utilizando os critérios
de amostragem por conveniéncia (Patton, 2002). Isto significa que o0s
participantes foram escolhidos de acordo com a sua disponibilidade e
determinagcdo em participar no estudo e por exibirem um conjunto de
caracteristicas apropriadas que permitisse uma recolha de dados relevante e,
consequentemente, uma analise aprofundada relativamente a tematica em
estudo.

Os oito estudantes selecionados para o estudo frequentavam o terceiro,
e Ultimo ano, da licenciatura em Ciéncias do Desporto da Faculdade de
Desporto, Universidade do Porto (FADEUP). Durante este ultimo ano da

46
|

licenciatura, a Unidade Curricular de Metodologia Il e Il (em Futebol™) do ramo

Treino Desportivo implicou a realizacdo de um estagio profissional, com vista a

obtencao de formacao para treinador de grau 11*’

. Assim, os participantes foram
incluidos em clubes com os quais a FADEUP tinha estabelecido protocolos. Ao

longo deste periodo de formacdo, os TE desempenharam a funcdo de

“ A partir do segundo semestre do segundo ano da licenciatura, os estudantes devem escolher entre quatro opgoes de
especializagdo: Exercicio e Saude, Gestdo Desportiva; Desporto e Populagdes Especiais; Treino Desportivo. No caso
de seguirem Desporto e Rendimento, os estudantes devem de optar por uma de sete modalidades desportivas
SAndeboI, Atletismo, Basquetebol, Futebol, Ginastica, Natagao ou Voleibol).

" Com a excecao do Futebol, em que o reconhecimento é para formag&o de treinador grau | e parcial grau Il (o estagio
para este grau tera de ser realizado a jusante), para as restantes modalidades o reconhecimento total do grau Il (para
mais informagdes consulte www.fade.up.pt).
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treinadores adjuntos ou principais nos respetivos clubes, sendo
acompanhados, ao longo do processo, por dois tutores, um do clube e outro do
departamento da FADEUP, do respetivo gabinete.

Os objetivos e a natureza da participacdo no estudo foram
cuidadosamente explicados aos participantes, tendo estes assinado o termo de
consentimento, de acordo com o codigo de ética da Universidade do Porto,
garantindo a confidencialidade e o anonimato. Para proteger a sua identidade,
0s nomes reais dos participantes foram substituidos por pseudénimos. Os
participantes foram igualmente informados de que poderiam desistir do estudo
a gualquer momento sem qualquer penalizacdo. O estudo foi aprovado pela

comissao de ética da FADEUP, com a referéncia 31.2013.

Recolha de Dados

Atendendo a natureza e ao objetivo do estudo, foi utilizada uma
metodologia qualitativa assente no paradigma interpretativo, com o propdsito
de explorar, desconstruir e interpretar os conhecimentos e as praticas
pedagdgicas dos TE (Cohen, Manion, & Morrison, 2011). Especificamente, 0s
instrumentos metodoldgicos utilizados incluiram entrevistas de grupo focal e
observacéo participante.

O estudo iniciou-se com uma sessao inicial de entrevista de grupo focal
desenvolvida no inicio do estagio profissional, onde o facilitador (papel
desenvolvido pelo primeiro autor deste estudo) procurou captar as concecgdes
dos TE acerca do treino do futebol bem como as suas percecbes acerca das
suas dificuldades em lidar com os problemas da pratica. Apos cada entrevista
de grupo focal (realizada sensivelmente no inicio de cada més e desenvolvidas
entre outubro e maio), cada TE foi observado duas vezes em contexto de
pratica profissional. Pretendeu-se compreender o modo como atuavam durante
a prética, sobretudo ao nivel da intervencéo pedagodgica e das interacdes com
os atletas. Os ciclos grupo focal - observacédo participante - grupo focal
repetiram-se ao longo de todo o estagio profissional. No total, foram realizadas
112 observagdes participantes (14 para cada um dos TE) e oito entrevistas de

grupo focal.
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Entrevistas de Grupo Focais

A CoP gerada no presente estudo constituiu-se e desenvolveu-se ao
longo de oito entrevistas de grupo focais e no decorrer de uma época
desportiva completa, o equivalente a duracdo do estagio profissional. Neste
ambito, procurou-se promover um ambiente de partiiha e aprendizagem
colaborativa entre os participantes (Jones et al., 2012). As entrevistas de grupo
focais foram de natureza semiestruturada, permitindo alguma liberdade em
termos de sequéncia das questdes bem como no tempo conferido a cada
tematica, no sentido de estimular o desenvolvimento de interacdes e
exploracdo de percecdes e pensamentos dos TE (Sparkes & Templin, 1992).
As entrevistas de grupo focais tiveram uma duracdo compreendida entre os 70
e 0s 90 minutos e foram inteiramente gravadas em video e audio, com o
objetivo de captar as expressoes e as emocdes dos TE ao longo das sessdes
de grupo focais. As entrevistas foram transcritas na integra para garantir um
registo preciso e completo dos dados obtidos.

Na verdade, as entrevistas de grupo focais sdo reconhecidas pela sua
capacidade de obter informacbes acerca do “como” e do “porqué” em relagao
as guestbes particulares em debate (Morgan, 1997). Neste ambito, foram
preparadas com antecedéncia um conjunto de questdes consideradas
relevantes para explorar os pensamentos, opinides e experiéncias dos TE, sem
descurar novos temas de interesse que emergissem no decurso das
entrevistas. Assim, as suas perspetivas foram exploradas e examinadas
através de discussfes em grupo, como forma de os ajudar a refletir sobre as
suas praticas enquanto treinadores, proporcionando, simultaneamente,
oportunidades para desenvolver o seu conhecimento através da interagdo com
os pares. Conforme o referido anteriormente, nas entrevistas de grupo focais, o
investigador principal assumiu o papel de facilitador, estimulando a discusséo
em grupo e apoiando os TE na busca de solu¢des inclusivas e na construcao

de acordos sustentaveis (Kaner, 2007).

197



Estudo Empirico 3

Observacéo Participante

Adicionalmente, no sentido de complementar os dados recolhidos nas
entrevistas de grupo focais, recorreu-se a observacdo participante. A
observacdo participante pode ser definida como uma forma de sociologia
subjetiva (Hammersley & Atkinson, 1983), uma vez que pretende compreender
0 mundo social do ponto de vista dos sujeitos observados.

Este instrumento metodoldgico permite a captura de informacéo rica e
detalhada sobre um contexto especifico (Emerson, Fretz, & Shaw, 2001).
Assim, a intencdo foi a de verificar o impacto que os debates de grupo focais
exerciam na pratica dos TE e observar como os estes foram desenvolvendo o
seu conhecimento profissional ao longo do tempo, sobretudo no que se referiu
as abordagens e ao tratamento didatico do contetdo do treino. Neste sentido, o
facilitador registou nas suas notas de campo incidentes criticos, especialmente
em relacdo as teméticas discutidas nos grupo focais, permitindo assim retratar
as praticas dos TE e recolher informacdo com o intuito de desenvolver os
proximos temas a lancar durante as entrevistas de grupo focais (Walcott,
1988).

Esta observacéao participante pretendeu ainda gerar uma “imagem” mais
abrangente e, simultaneamente, mais profunda das experiéncias vivenciadas
pelos TE durante o estagio pedagogico, ha medida em que permitiu examinar o
grau de congruéncia (ou desfasamento) entre as concecdes explanadas pelos
TE durante as entrevistas de grupo focais e o que de facto foi por eles

realizado em contexto de pratica.

Analise de Dados

Depois de concluir cada ciclo de recolha de dados, estes foram
codificados e analisados antes de se iniciar a proxima entrevista de grupo
focais, permitindo assim identificar os temas emergentes para explorar de
seguida (Silverman, 2010). Os dados foram examinados através de um
processo de analise tematica que envolveu a imersao nos dados para entender
0 ponto de vista dos participantes (Sparkes, 2000): Maykut & Morehouse

(1994) descreveram este processo como imersdo nos dados (do inglés
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‘indwelling”), no sentido de se aceder em maior profundidade aos
acontecimentos do contexto.

Especificamente, o processo indutivo de analise de Charmaz (2006),
particularmente em relacdo a codificagdo inicial, focal e teorica, foi adotado
para analisar os dados de entrevistas de grupo focais e as notas de campo
referentes as observacdes participantes.

Durante a codificacéo inicial, os dados foram examinados linha-a-linha a
fim de identificar as tematicas mais significativas (Charmaz, 2006); o que
Glaser e Strauss (1967) designaram por “método da comparagédo constante”.
Este processo ajudou a separar os dados em partes de significado semelhante,
com o intuito de atender aos objetivos do estudo. As unidades de texto foram
agrupadas de acordo com os temas, ndo em termos de frequéncia de
ocorréncia, mas em relacdo a captura e identificacdo de fatores importantes
que ajudassem a clarificar as questdes centrais do estudo (Braun & Clarke,
2006).

A fase seguinte consistiu em agrupar as unidades de informacao
referentes ao mesmo tema ou com significados semelhantes, com o intuito de
refinar assim pressupostos iniciais dos dados (Charmaz, 2006). Ao longo deste
processo, os dados foram ligados varias vezes, ao mesmo tempo que eram
colocadas notas nas margens, ajudando a contextualizar os pensamentos e as
interpretacdes dos autores (Smith & Osborn, 2003).

Finalmente, foi realizada a codificacéo tedrica, que analisou as possiveis
relacbes entre categorias (Charmaz, 2006). Este processo de interpretacéo
envolveu uma compreensdo profunda dos dados para desenvolver uma
explicacdo tedrica do fenbmeno em questdo. Tal implicou uma reconstrucao
das experiéncias de intervencdo pedagogica dos TE ao longo de uma época
desportiva completa, identificando os fatores que influenciaram e tiveram
impacto sobre as suas percecdes, comportamentos e decisées. Por fim, esta
compreensao ajudou a vincular os resultados dos dados com algumas teorias
gue permitissem explicar e desenvolver as intervencdes pedagdgicas dos TE

ao longo das suas experiéncias préaticas.
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Resultados
O Ponto de Partida: Abordagens de Treino Centradas no Treinador

Na parte inicial do estagio profissional, uma determinada confluéncia de
fatores concorreram para que os TE demonstrassem ter concec¢fes e praticas
de treino extremamente estruturadas que vedavam aos atletas uma
participacdo mais ativa na construcdo das suas proprias aprendizagens. Estas
“forcas” emergiram essencialmente de duas fontes: por um lado, da
aquiescéncia e reprodugcdo por parte dos TE de um conjunto de crencas
instaladas e emanantes do contexto de préatica que desencorajavam a criacao
de um contexto de ensino orientado para o desenvolvimento da criatividade e
autonomia decisional dos atletas; por outro, da falta de CPC por partes dos TE
e consequente incapacidade de transformarem os conteddos de treino em
situagbes praticas que estimulassem a criatividade e a compreensdo das
tarefas de aprendizagem, bem como a autonomia e responsabilizacdo dos

atletas na sua efetivacao.

O Dominio da Cultura do Resultado

A cultura prevalecente nos clubes, focada na obtencdo de resultados
imediatos colocou uma pressdo sobre os TE no sentido de pactuarem e
reproduzirem uma concecdo de treino e ensino do jogo que deixava pouco
espaco ao desenvolvimento da criatividade e autonomia nos atletas:

Nuno: “Eu sinto que o presidente fala, e que os diretores falam, e

guerem ver a formar bons jogadores e tal. Mas no sabado

tivemos uma reunido la no clube, e o que o presidente perguntou

logo, foi: ‘quanto é que ficaram?’ Eles querem formar jogadores e

tal...mas se ndo ganhares...” (Entrevista de grupo focal n° 1)

Vitor: “Na formacgdo, muitas vezes, preferem que facas chuto
para a frente, e ponhas os rapidos na frente para ganhar em vez
de formar bons jogadores. E o gordo a central ou & baliza porque
cobre mais...em vez de jogares bem.” (Entrevista de grupo focal
n° 1).
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A concecgao de treino prevalecente, voltada para a obtengcdo do
resultado imediato, encerrava um conjunto de expectativas em relacdo ao
gue deveriam ser os comportamentos de performance a serem exibidos
pelos atletas. A maioria dos TE, em resposta a cultura dominante do
resultado em desfavor da formacgao, procurava um determinado padréo e
nivel de jogo, independentemente do nivel de habilidade de cada atleta;
ou seja, a mesma medida para todos. Este aspeto mostrou, em
determinadas situacdes, ser um entrave ao atender das necessidades de
aprendizagem de jogadores de menor nivel de habilidade.
Frequentemente, os TE evitavam interromper o jogo para trabalhar as
dificuldades especificas de uma certa “minoria” de atletas:

Pedro: “Por exemplo, ha uma equipa que esta a fazer bem, mas

h& dois jogadores que estdo a estragar o exercicio porque que

ndo estdo a compreender aquilo que esta a ser feito (...) nao

acho que seja logico pararmos um exercicio em que toda a

equipa esta a compreender s6 porque dois jogadores néo estdo a

compreender.” (Entrevista de grupo focal n° 1).

Esta tendéncia foi confirmada pelas observacbes em contexto de
pratica, em que os atletas eram pouco incentivados a experimentarem solucdes
novas ou a descobrirem, por si mesmos, 0s meios mais adequados a resolucao
das diferentes situacdes de jogo:

“A dado momento, surge uma situagcdo em que o extremo procura

uma jogada de 1x2 (com poucas possibilidades de sucesso) em

alternativa a passar a bola ao médio. Ainda que tenha sido uma

opgéo valida, o Nuno intervém de forma algo ‘dura’ e diz: ‘Oh

Jodo, ndo inventes, achas que tens sucesso assim?’. Para o

Nuno, era evidente que, naquele momento, o importante era a

possibilidade de sucesso e ndo propriamente a compreensao

tatica do atleta em causa.” (Observacao participante n° 5 - Nuno).
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O precario conhecimento pedagdégico do conteddo dos TE

Na fase inicial, as lacunas evidentes em alguns TE em diversos aspetos
relacionados com o dominio pedagégico do conteudo (por exemplo, na
instrugdo e representacdo das tarefas) contribuiu para a perpetuacdo de um
contexto de treino mais prescritivo, orientado para a repeticdo acritica de
conteudos (por exemplo, repetir sem variar qualquer comportamento), o que se
evidenciou ser limitativo do desenvolvimento da autonomia e compreensao do

jogo por parte dos atletas.

Prescrever em alternativa a questionar

O desconhecimento da necessidade de promover uma relacdo entre o
dominio cognitivo (tomada de decisédo) e o motor (execugdo) na aprendizagem
do jogo implicou que os TE defendessem uma conce¢do dualista (isto é,
certo/errado) e nédo relativista (ou seja, com multiplas possibilidades de
resposta) do processo. No seu entendimento, o ‘saber fazer’ estava dissociado
do ‘como fazer’, do ‘porque fazer’ e do ‘quando fazer’. A pouca capacidade dos
TE de conduzirem processos instrucionais que apelassem ao estimulo
cognitivo dos atletas influenciou a ado¢éo de uma instrucdo fundamentada na
dicotomia estimulo-resposta:

Pedro: “Por exemplo, o jogador ndo consegue receber a bola

porque esta atras do outro. ‘Miguel ai estas tapado, nao

consegues receber a bola, achas que estas bem posicionado?’

...ele, ‘ndo’...’porqué?’...’porque estou tapado’. A seguir, se ele

estiver novamente tapado, basta nds dizermos ‘Para! Para! Para!’

E olhamos para ele. ‘Pois, ja sei’. Isto € um sinal que ele ja

adquiriu, que daquela maneira, ele ndo esta a agir bem.”

(Entrevista de grupo focal n° 2).

Esta abordagem de ensino teve implicacbes na natureza da instrucéo
privilegiada durante os treinos, a qual se pautou por ser frequentemente
prescritiva, apelando a reproducdo, em oposi¢do ao desenvolvimento cognitivo

dos atletas pela construgéo de conexdes entre o decidir e o fazer:
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“Na parte fundamental do treino, a equipa foi dividida em dois
grupos, ficando o principal com um grupo e o Nuno com outro.
Como sempre, ambos s&o interventivos, tendo ainda uma
intervencao direcionada para os objetivos dos exercicios. Assim,
os feedbacks dados tém sempre em atencdo 0os comportamentos
a realizar. Embora a sua intervencao devesse ser mais centrada
no estimulo da compreensdo dos atletas devido ao que a
situacao pedia, os seus feedbacks foram de caracter prescritivos,
como ‘rapidez no passe’, ‘passe de rutura no espago’, ‘abre bem

para jogar”... (Observacgao participante n® 27 - Nuno).

Negligenciar o erro do(s) atletas(s)

A intervencdo dos TE aportava uma concecdo de ensino e de praticas
que reduzia legitimidade ao ‘erro’ enquanto fonte de aprendizagem. Em
alternativa ao estabelecimento de um ambiente de ensino do jogo que
permitisse aos atletas experimentar e aprender a partir do insucesso, vigorava
um contexto onde os atletas eram publicamente culpabilizados pelas suas
falhas:

Pedro: “[Aos que estdo a errar] Mostro-lhe que aquilo que ele

esta a fazer esta a dar insucesso para a equipa... Sei 1a, se ele

faz alguma acao que possa ser prejudicial, eu espero para ver se

a equipa dele sofre golo...e depois posso dizer fa tinha explicado

Isto, se calhar por causa disto que tu fizeste, a tua equipa sofreu

bR

golo.” (Entrevista de grupo focal n° 2).

Esta forma de conceptualizacdo da aprendizagem conduziu a adogéo de
estratégias de intervencdo que ndo salvaguardavam a individualidade e
dificuldades especificas de cada atleta. Em oposicéo, existia a transferéncia do
onus do erro e do insucesso para 0s proprios atletas e para as suas limitacdes
individuais:

Fabio: “Dei-lhe todos os possiveis [op¢cBes de escolha], mas o

problema é que ele € um bocado limitado /.../ O meu miudo é
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iniciado, € um miudo muito novo e € novo no futebol, achas que
ele tem conhecimento suficiente para olhar e estar ali a ver ‘estou
bem posicionado ou ndo?”...entdo ndo vale a pena continuar se

ele ndo entende.” (Entrevista de grupo focal n° 2).

Mecanizar em alternativa a compreender

As lacunas no CPC dos TE, mormente no conhecimento da tipologia das
tarefas e natureza da instrucdo necessarias a promoc¢ado da compreensao do
jogo e das suas circunstancias, implicaram o recurso a estratégias centradas
na reproducdo das acdes. Em particular, a tentativa de mecanizacdo dos
elementos do jogo por parte dos atletas foi um dos aspetos evidenciados ao
longo das intervengdes dos TE. A repeticdo “mecanizada” de uma determinada
acao, independentemente do contexto, era entendida como essencial e
percussora do sucesso:

Nuno: “Em relagdo a mais tarde eles aprenderem ou nao, ou

seja, interiorizarem ou ndo, n0s sabemos que passado 5 minutos

eles estdo a fazer o mesmo erro...o que nos leva a dizer que

temos que repetir muitas vezes aquele exercicio...ou Sseja,

estimular muitas vezes a aprendizagem para ele aprender.

Sabemos que ndo € uma vez ou duas vezes, sabemos que ai a

repeticdo é fundamental...” (Entrevista de grupo focal n° 2).

A falta de capacidade dos TE em ajustar as situacdes de treino ao nivel
de desenvolvimento cognitivo dos atletas conduziu a uma abordagem de treino
gue desrespeitou o ritmo individual de aprendizagem dos atletas, obrigando a
gque todos se enquadrassem no mesmo tipo de trabalho:

Carlos: “Suponhamos que ha miudos que n&o conseguem

compreender. Temos um jogador que é fraco, tem varios

problemas a nivel tatico, que ndo sdo aqueles que nos

queremos. Por exemplo, ‘'s6 quero que facas este

comportamento, faz o teu jogo e faz s6 este comportamento e

204



Estudo Empirico 3

depois treinamos os outros’. Por exemplo ndo é uma boa

solugdo?” ” (Entrevista de grupo focal n° 2).

N&o obstante, percebia-se nos TE alguma inquietagdo em nao saber
como agir de forma a tornar as situacdes de treino apropriadas ao nivel de
compreensao e de desempenho dos atletas no treino:

Bruno: “E neste caso, que ele esta a falar, por exemplo, em vez

de ele parar, sera que estamos a agir bem, se disséssemos so

assim um feedback curto a dizer que esta tapado? Mesmo

durante o jogo.”

Carlos: “Supomos que os miudos chegam muito depressa aquilo

que nos queremos...mas ha miudos que n&o conseguem

compreender isso. Depois como podemos agir se temos miudos

que estdo abaixo e uns sabem e o0s outros ndo sabem?”

(Entrevista de grupo focal n° 2).

O caminhar para abordagens de treino centradas no atleta: o contributo
da dinamica estabelecida na CoP

Apébs o reconhecimento, por parte do facilitador, das dificuldades dos TE
em adotar estratégias de treino que promovessem o0 desenvolvimento dos
atletas, compativeis com as exigéncias do jogo e seu nivel de desempenho,
este assumiu um papel mais ativo no seio da CoP. Enquanto, até ao momento,
a sua intervencdo tinha sido no sentido de aceder a compreensdo das
abordagens de treino dos TE, a partir do momento em que foi compreendida a
abordagem utilizada pelos TE, a sua funcdo passou a ser mais centrada na
promocao da reflexdo individual e coletiva (pela partilha de ideias e
experiéncias), com o intuito de os auxiliar a desconstruir as suas conceg¢des de
treino. Através da promocédo do dialogo e mediando as interacdes, no sentido
de tornar o pensamento dos TE mais claro e significativo (i.e. relacionado com
os seus dilemas), o facilitador geriu o debate de modo a que existisse uma
partilha construtiva de experiéncias e de conhecimento relevantes, a partir da

gual os varios elementos poderiam (re)construir as suas concec¢des e praticas.
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Reconhecimento das vantagens e desvantagens das abordagens de treino
adotadas

Uma estratégia crucial usada pelo facilitador para despoletar a reflexao e
tomada de consciéncia pelos TE acerca do impacto da abordagem de treino
mais utilizada (i.e. instru¢cdo explicita, prescritiva e reprodutiva) consistiu no
recurso a episoédios criticos observadas durante os treinos dos TE. Um aspeto
determinante para a discussdo emergiu de um episédio ocorrido na observacéao
do Pedro, um dos TE que, em relagdo aos restantes colegas da CoP, recorria
com maior frequéncia ao questionamento (ainda que de forma relativamente
direta no tipo de questdes colocadas):

Num jogo 3x3, a certo momento, o Pedro intervéem: ‘Para! Bola no

Y’, o0 jogador com bola passa a bola ao Y e mantém-se no lugar.

O Pedro coloca-se ao lado do jogador sem bola e questiona:

‘Aqui posso receber bola do Y?'. ‘Nao’ — miudo.: ‘Entédo o que

tenho de fazer, continuar aqui perto do adversario?’ (O miudo

J

ndo responde e encolhe os ombros..... Entretanto ha outro
miudo que responde ‘Equipa grande’. O Pedro diz, ‘isso, equipa
grande’...e o jogo prossegue. (Observacdo participante n © 39 -

Pedro).

A partir deste exemplo, foi possivel ajudar os TE a refletir e a explorar as
vantagens e desvantagens de utilizagdo de estratégias instrucionais
diametralmente opostas, tais como instrucdo de natureza prescritiva e o
guestionamento reflexivo. Embora os TE reconhecessem que a abordagem
reprodutora permite “falhar menos vezes”, era necessario compreender que
estavam a negligenciar o desenvolvimento da criatividade dos atletas. Assim, o
facilitador centrou a sua intervencao nas vantagens do questionamento quando
comparado com a prescricdo, como é possivel verificar no excerto seguinte:

Facilitador: Numa situacdo de jogo, o que vos parece que O

questionamento pode “dar” ao atleta? O que obriga o atleta a

fazer?
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Pedro: [O processo de questionamento] ‘“Faz com que este
reconhecimento do contexto esteja mais presente neles porque
foram eles a desenvolvé-lo. (Carlos concorda, acenando com a
cabeca). Sdo eles que o pensam, sdo eles que tomam as
decisbes, sao eles a reconhecer esse contexto. Enquanto se
formos nos a tomar decisbes por eles, na hora (no jogo) também
temos de ser nos a tomar as decisées por eles...eles ndo véo ter
essa bagagem porque nunca foram incentivados para isso. Nés
s6 podemos querer que um jogador no jogo, jogue numa ideia
comum a todos...perante aquilo que noés dizemos...se ele no
treino também tiver sido fomentado para que ele seja ele a
decidir (Nuno e Bruno concordam, acenando com a cabeca). Se
ele ndo fizer nada disso no treino, ndo podemos querer que ele

chegue ao jogo e que jogue.” (Entrevista de grupo focal n° 3).

Consciencializacado da relacdo entre cogni¢cdo (compreensdo do problema) e
acao motora

A partir da interagdo, debates de ideais e reflexdo conjunta, os TE
comecaram a perceber que para cada situacdo pratica, existem varias
possibilidades de resposta, sendo assim necessaria a analise de varios fatores
para tomar a decisdo mais acertada, aspeto que deve ser realizado pelo atleta
com o apoio do treinador que deve evitar prescrever a resposta. A importancia
de desenvolver habitos de reflexdo no atleta iniciou-se com o reconhecimento
de que mesmo as boas decisdes poderiam nao refletir a sua compreensao do
jogo:

Vitor: “Ele [0 atleta] as vezes pode fazer uma coisa porque lhe foi

imposta por treinadores anteriores e estd a fazer sem

pensar....até pode estar a resultar mas se ele perceber porque

esta a fazer, melhor!” (Entrevista de grupo focal n° 3).

Os TE envolveram—-se em confrontos de ideias e perspetivas, com o

intuito de se ajudarem mutuamente a compreender e a esclarecer o modo
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como poderiam ajudar os atletas a aumentar a compreensao sobre o jogo.
Aqui, mais do que o resultado da performance, os TE comecaram a
compreender a necessidade de estimular a relagcdo entre cogni¢céo e ac¢ao, no
sentido de fazer os atletas compreenderem as suas tomadas de decisao; isto
€, estabelecerem um nexo explicito entre o que decidiam e a forma como
atuavam:

Nuno: “Quando eles estao a fazer aquele tipo de passe...eu digo:

‘Quero intensidade!””

Pedro: “Tu ao dizeres isso, estas a dar uma opgéo para ele fazer.

(...) Tu tens de o fazer sentir que o passe mais forte, vai ser mais

atil para o jogo em detrimento do passe que ndo tem tanta

intensidade. (...) Se tu lhe disseres, faz isto’, ele nunca vai

perceber porque é que...mas porque é que eu tenho de fazer

assim o passe? Percebes?”

Nuno: “Eu percebo o que queres dizer... Se ele estiverem a fazer

aquele passe devagar, eu posso perguntar logo: ‘Achas que no

Jjogo, esse tipo de passe da resultado?’, ‘Achas que ninguém

interceta um passe desses?’. Logo a sequir, ele esta a meter um

passe com mais intensidade. ‘Achas que esse passe resulta?’

‘Achas que esse passe chega ao colega?’ (...) ‘Repara, tu estas

a fazer um passe em baldo ndo é? Olha bola...” Agora faz um

passe tenso. Numa jogada de jogo, qual € que te favorece

mais?’, ‘Oh mister tem razdo, é aquele’.” (Entrevista de grupo

focal n° 5).

Ao ajudar os atletas a refletir sobre as suas agdes em jogo, os TE
estavam a criar bases para que os atletas desenvolvessem capacidade de
leitura situacional do jogo, desenvolvendo assim uma autonomia decisional
gue lhes permitisse agir em sintonia com os indicadores relevantes e
percecionados no contexto:

Facilitador: “O que vos parece que o atleta ganha ao refletir sobre

as possiveis solugbes do jogo?”
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Vitor: “Autonomia e capacidade de decisédo...”

Bruno: “Ajuda-os a desenvolver a iniciativa e a criatividade. (...)
Os melhores jogadores sdo aqueles que se destacam pela
sua...pela sua maneira de pensar o jogo... Entendem o jogo e
leem o jogo... (...) Para que quando surja um obstaculo diferente
daquele que ele esta habituado, ele saiba ler o jogo...e vai
consequir resolver o problema.... (...) O jogador também ganha
porgue torna-se mais autbnomo e comeca a perceber o jogo de
uma maneira diferente e jA ndo depende tanto do treinador
durante o jogo...ja ndo depende tanto do feedback do treinador e
isso facilita o trabalho...”

Carlos: “Obriga-os a pensar...s6 por ai obriga-0s a pensar e
quando eles encontram a resposta por eles, € mais facil ficar
automatizado...automatizado n&o, mas é mais facil ficarem
‘dispostos a’ do que se for a dar as respostas todas...” (Entrevista

de grupo focal n° 3).

Adicionalmente, os TE destacaram a necessidade de lhes dar “dicas” em
vez de solucdes predefinidas, estimulando os atletas a “ler o cenario” para
atuarem em conformidade com a exigéncia do jogo:

Carlos: “E nés darmos pequenas ideias e eles serem capazes de

chegar a este patamar (superior) sem que sejamos noés a ter de

dizer para eles chegarem la... Por exemplo, nés damos ‘aquele

bocadinho’ e eles [faz o gesto de subir um patamar]... Enquanto

se formos noés a dar tudo, acho que eles podem ndo entender...”

(Entrevista de grupo focal n° 5).

(Re)construcado do erro para o compreender e melhorar a acéao

Fruto da consciencializagdo da importancia de “compreender para agir”
em situacbes de treino/jogo, os TE comecaram a viabilizar uma maior
capacidade de atenderem as necessidades individuais de aprendizagem dos

atletas, sobretudo pela ado¢&o de uma perspetiva mais construtiva em relacéo

209



Estudo Empirico 3

ao erro. Por exemplo, os TE relevaram a utilizacdo de “dicas” e do
guestionamento em detrimento da prescri¢cdo de solucdes:
Simao: “[Com os jogadores novos] Se calhar tentamos chama-lo
ao lado e tentamos explicar, desenhamos cones no chéo, ‘estes
aqui sdo teus colegas’... Ao longo do exercicio paramos...”
Facilitador: “Vamos por fases. Primeiro falaste na instrugéo, e
mais?”
Simao: “Depois se ele ndo estiver a interpretar, esperamos que
um colega faga o passe no buraco ou em momentos em que ele
podia fazer o passe no buraco e nédo fez...e paro para ver o que
ele estava a pensar...”
Facilitador: “E o que é eu fazes ai?”
Simao: “Ai paro e pergunto, por exemplo, ‘olha para o campo, vé
onde estdo os teus colegas..ja sabes o que € o passe no
buraco”®, entéo olha para aqui e vé onde tens a possibilidade de
fazer o passe no buraco...tens ali um colega, tens ali o
adversario...’, e nos ai também vemos, se ele disser o certo, é
porque ja assimilou bem aquilo...se ele disser errado, se calhar
temos de arranjar outras estratégias para chegar la...” (Entrevista

de grupo focal n° 6).

A consciencializacdo do papel que o atleta deve ter na propria
aprendizagem, isto €, ser o decisor principal das suas ac¢fes, conduziu a que,
na pratica, os TE aumentassem a sua preocupacdao em fazer os atletas
observar o jogo, auxiliando-os a focar a sua atencédo nos aspetos pertinentes
do jogo:

“De forma a ‘obrigar’ os jogadores a observarem o jogo enquanto

tem bola, é comum realizarem um jogo de 3x2+GR. Aqui, O

objetivo passa por focar a atencdo do portador da bola,

obrigando-o a identificar e passar a bola ao jogador livre, uma

8 0 ‘passe no buraco’ é uma expressdo utilizada para simplificar a linguagem utilizada no treino, que corresponde a

um passe realizado entre dois adversarios.
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vez que se encontram em superioridade numérica. Um pouco a
semelhanca do treinador principal faz, o Simdo vai parando e
intervindo no treino. Assim, apdés uma bola perdida, o jogo é
interrompido. ‘Para! Tudo nas posi¢des. Estavam os dois defesas
daquele lado e deste lado ndo estava nenhum...entdo onde esta
o jogador livre?’: ‘Ali’, respondeu o0 miudo, passando-lhe a bola de
seguida e prosseguindo o jogo. A intervencdo do Siméao foi no
sentido de ajudar o portador da bola a observar o jogo, focando a
sua atencdo numa determinado aspeto (jogador livre), ajudando-
0 assim a tomar a decisao correta.” (Observacao participante n®
73- Siméo).

Modelagcédo dos constrangimentos das tarefas para promover a variabilidade no
treino

Reconhecidas as vantagens de promover uma abordagem mais
centrada no atleta, que o obriga a adquirir “ideias” sobre a sua acéo, os TE
foram progressivamente reconhecendo a necessidade de implementar alguns
constrangimentos nas tarefas que fossem indutores de determinados
comportamentos desejados. Este aspeto ficou particularmente evidente ao
longo do discurso dos TE:

Carlos: A nossa intervencao passa por] criar contextos para que

possam ser eles, por eles proprios, a decidirem por onde nés

queremos que eles véo. (...) E ndo so através do feedback se

deve criar essa ‘descoberta guiada’ mas também através dos

exercicios e dos contextos que criamos, para que deixemos que

sejam eles a compreender e a tomar decisées...” (Entrevista de

grupo focal n° 7).
Os TE relevaram ainda a necessidade de manter uma

congruéncia entre o objetivo da tarefa, a instrucdo transmitida e as

proprias caracteristicas contextuais da tarefa:
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Pedro: “Depois, também é fundamental orientarmos o exercicio
para que acontecam 0s comportamentos que nos desejamos.
(...), fazendo com que aquilo que nés dizemos, se reveja no
exercicio. (...) Entdo eles ja comecam a identificar o que
queremos (...) Se eu digo algo que néo esta a acontecer no
exercicio, é porque falhei na montagem. Ai tenho que fazer de
outra maneira, para que aquilo que eu digo se esteja a verificar

la!l” (Entrevista de grupo focal n° 6).

Este reconhecimento ficou também evidente nas observacdes efetuadas
aos TE, em que nao raramente enfatizaram a modelacdo regulamentar e os
critérios de éxito como parte integrante do exercicio, no sentido de estimular a
autonomia na tomada de decisdo e experimentacao de diferentes solugdes por
parte dos atletas. Especificamente, a observacdo apresentada em seguida
evidencia a preocupacdo do TE em utilizar uma modelacédo que representasse
a variabilidade da pratica e que, simultaneamente, ndo fosse indicadora da
solugédo a tomar; isto é, promovendo uma variabilidade imposta pela propria
tarefa que conduzissem os atletas a decidirem em fungcdo do momento ideal
para agirem e obterem sucesso:

“O Nuno dividiu novamente o grupo em dois exercicios, dois

jogos de 4x4, um com balizas normais e outro com balizas

pequenas. Neste Ultimo, a constru¢cdo do exercicio e a instrucédo

fornecida, permitiu que o0s jogadores reconhecessem
inequivocamente o objetivo do exercicio: s6 era permitido marcar

golo, apGs um passe de rutura (entre dois adversarios) para uma

determinada zona delimitada. Para além de enfatizar este aspeto,

o0 AN nao se perdeu em explicagBes sobre o exercicio mas voltou

a enfatizar: “Circulem a bola, ndo a percam...e identifiquem o

momento certo para fazer o passe! Ja sabem a regra!” Enquanto

vai até ao meio dos dois campos para dar inicio ao exercicio,

olha para mim com ‘ar de dever cumprido’l” (Observacéo

participante n° 84 - Nuno).
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A modelacdo das tarefas foi percebida como algo essencial para
conseguir “desmontar o jogo em unidades funcionais” e enfatizar os aspetos
gue os TE considerassem mais importantes a serem estimulados. Em certos
momentos, a participacdo dos TE nos exercicios foi fundamental para criar
situacbes em que os atletas fossem guiados para a adogcao de
comportamentos taticos e técnicos de maior complexidade, ao mesmo tempo
gue lhes aumentava a possibilidade de terem sucesso nas suas acgoes:

Facilitador: “Podes partilhar com o grupo como intervéns para

direcionar os comportamentos dos atletas para o que o0s objetivos

que vocés querem?”

Simao: “Isso também obriga-nos quase a noés jogarmos. NOs

estavamos a fazer 3x3. Eles estavam 3, e estava eu e outro

colega a tentar manipular o jogo, porque eles sozinhos nédo iam
conseguiam fazer. NOs jogamos contra eles e quase que somos

nés que criamos as situacfes e vamos perguntando e vamos

parando.”

Nuno concorda, acenando com a cabeca: Ai concordo com o que

aprendemos, que é a ‘fractualidade’ do jogo, isto é, nos

desmontarmos 0 jogo em pegas e operacionalizarmos exercicios

gue sejam o mais aproximado do que podera acontecer no jogo.

(...) Porqué? Para exigir essa concentragdo para que eles depois

estejam a fazer a seguir ao exercicio e depois demonstrem que

conseguem emergir no jogo. Acho que sim.” (Entrevista de grupo

focal n° 7).

Discusséo

Este estudo examinou a forma como os TE, de forma colaborativa e
enquanto membros de uma CoP, desenvolveram o0 seu conhecimento
profissional e melhoraram as suas praticas. Pretendeu-se perceber a sua
evolucao nas abordagens de treino e em particular no tratamento didatico do
conteudo. Em termos gerais, 0s resultados evidenciaram que a partilha de

experiéncias entre os TE enquanto membros da CoP influenciou de forma
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determinante a evolucdo no seu conhecimento profissional, mormente na
capacidade de ajustarem as tarefas e constrangimentos da pratica a natureza

contextual das situagdes.

A dominéancia da cultura autocrética na concecao de treino

Na fase inicial do presente estudo, os TE entendiam a abordagem do
treinador como um processo autocratico. Dois aspetos que contribuiram
significativamente neste sentido foram, por um lado, a cultura vigente nos
clubes onde os TE se inseriram e, por outro, as lacunas evidenciadas ao nivel
do CPC. A cultura vigente nos clubes, transmitida aos TE, assentava na
procura do resultado imediato e implicou que os TE reproduzissem uma
concecao acerca do desenrolar do processo de ensino e aprendizagem voltada
para esse fim.

Este é um aspeto que tem sido destacado na literatura, porquanto se
constata que a inclusdo na atividade profissional implica, muitas vezes, a
adocéao de crencas e ideias institucionalizadas previamente (neste caso, pelos
clubes) (Wang, 2008). De facto, as crencas e enfoques enraizadas nos
contextos da pratica do coaching, assim como as pressbes que os TE
receberam da “estrutura” no sentido de perpetuarem determinadas praticas,
foram determinantes nas concec¢des adotadas por estes; o que Piggott (2012)
refere de “closed circles”. A investigacdo tem mostrado que este tipo de
contextos € indutor da adocdo de posturas de controlo total do processo de
instrucdo e gestdo do treino por parte dos treinadores, o que favorece a
dependéncia dos atletas (no treinador) e inibe o desenvolvimento da sua
autonomia (Pereira, Graga, Blomqvist, & Mesquita, 2011; Mesquita et al.,
2015).

Adicionalmente, os TE basearam as suas concecdo e praticas de
treino numa abordagem de ensino ausente de autocritica (onde nao
guestionavam a eficiéncia, validade e impacto das suas praticas de treino nos
atletas), caracterizavel pelo conceito “one size fits all” (Dewey, 1997); isto &,
uma pratica que era consubstanciada por uma intervencdo mais prescritiva e

generalista, igual para todos os atletas, que inibiu a sua capacidade de tornar o
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conteudo de treino igualmente acessivel aos atletas com maiores dificuldades.
De facto, esta auséncia de tratamento didatico do conteudo provinda das
lacunas no CPC expressava-se pelo recurso a uma instrucao prescritiva e pela
criacdo de contextos onde nao existia espagco para O erro, para O
desenvolvimento da criatividade e/ou autonomia de decisdo dos atletas. Para
além disso, nas praticas da maioria dos TE, foi predominante uma pratica
baseada na repeticdo “mecénica” dos conteudos, que conduziu (em
determinadas situacdes) a emergéncia de padrbes de resposta sem
transferéncia para a pratica de jogo, quando o jogo de futebol requer
pensamento flexivel e respostas dindmicas (Bunker & Thorpe, 1982; Griffin,
Mitchel, & Oslin 1997; Launder, 2001). Sobre este aspeto, Thomas, Morgan e
Mesquita (2013) aferiram as experiéncias e dificuldades sentidas por um
treinador na implementacéo de um contexto de treino mais centrado nos atletas
(neste caso a implementacdo do Tactical Games Approach) (Griffin et al.,
1997). Nao obstante, o estudo evidenciou que a adocdo do questionamento e
estratégias mais implicitas na conducéo da pratica foram determinantes para o
desenvolvimento tatico dos atletas, reconhecendo os autores serem estratégias
particularmente dificeis de serem desenvolvidas nos treinadores, em inicio de
carreira. Tal € incitador da necessidade de implementacdo no contexto de
treino de estratégias mais informais e implicitas, de modo a possibilitar um

conhecimento mais profundo e sustentado sobre a sua pratica profissional.

O papel da CoP no desenvolvimento da aprendizagem colaborativa e reflexao
critica

N&o obstante as concegdes e praticas iniciais exibidas pelos TE, a
progressiva consciencializagdo acerca das lacunas no seu proprio
conhecimento, gerada pelo reconhecimento da incapacidade de lidar com os
problemas decorrentes da pratica (por exemplo, manipular 0s
constrangimentos da tarefa para despoletar comportamentos especificos,
ajustar as tarefas aos diferentes niveis de habilidade dos atletas, estimular a

compreensao do jogo, etc.) gerou alguma inseguranga nos TE. Este
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reconhecimento foi catalisador da reflexdo e desconstrugdo das estratégias de
ensino que haviam sido privilegiadas numa primeira instancia.

Mais especificamente, a participacdo dos TE numa CoP foi um aspeto
determinante para a melhoria da partilha, do desenvolvimento de debates, da
reflexdo e da troca de perspetivas entre os seus elementos. Este processo de
colaboracdo desenvolvido em CoP na formacdo de treinadores tem sido
destacado em investigacdes recentes (Jones et al.,, 2012; Mesquita et al.,
2014), porquanto permite o desenvolvimento do conhecimento através da
interacdo dos seus participantes (pares e facilitador), apontando em particular
0s beneficios para a aprendizagem dos treinadores. No presente estudo, o
desenvolvimento do conhecimento dos TE progrediu a medida que as
interacdes, a partilha, a confianca e a exposicdo de problemas individuais se
intensificaram, auxiliando-os na capacitagdo para atender mais regularmente
as necessidades individuais dos atletas. A este respeito, Wenger (1998)
postula que este processo de evolucédo e aprendizagem colaborativa despoleta
a medida que as relacfes na CoP se estreitam e que os diferentes elementos
sentem que partiiham problemas comuns; por outras palavras, uma

consequéncia da edificacdo de uma identidade de grupo.

Fatores catalisadores da adopcédo de uma abordagem centrada no(s) atleta(s)
Ao longo deste processo de interacdo enquanto membros da CoP, os
TE comecaram a reconhecer a importancia de adotarem abordagens centradas
no atleta. Este aspeto aporta na perspetiva construtivista da aprendizagem,
gue reconhece o atleta como construtor ativo do seu proprio conhecimento,
valorizando 0s seus processos cognitivos e a sua tomada de decisédo para a
compreensao de situagOes-problema (Brooker, Kirk, Braiuka, & Brangrove,
2000; Rovegno, 1998; Rovegno, Nevett, Brock, & Babiarz, 2001).
Consequentemente, os TE comecaram a Vvalorizar a utilizacdo do
guestionamento nas suas praticas, reconhecendo o papel fundamental de
envolver os atletas num pensamento critico, que o0s auxiliasse no
desenvolvimento da autonomia e criatividade (Mesquita et al., 2015). Aqui, foi

reconhecido que o0 questionamento, ao promover a reflexdo, confere aos
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atletas um papel mais ativo na sua aprendizagem, tornando-se
progressivamente menos dependentes da continua conducdo do treinador
(Bahr & Wibowo, 2012; Gillies, 2008; Gillies & Haynes, 2011; Gillies & Khan,
2008; Wibowo et al.,, 2014). Pelas razbes mencionadas anteriormente, o
guestionamento tem sido considerado uma estratégia pedagogica critica
utilizada para estimular os aprendizes a identificar solu¢cdes para os problemas
taticos apresentado no jogo (Bahr & Wibowo, 2012; Casey, Dyson, & Campbell,
2009; Dyson, Griffin, & Hastie, 2004).

Uma das principais alteracdes nas concec¢des dos TE foi no modo como
entendiam o erro, transitando de uma concecao baseada na punicdo para o
seu reconhecimento como fonte de aprendizagem. Ao encararem 0 erro, COmo
matéria a reensinar, os TE comecaram igualmente a reconhecer esses
momentos como oportunidades para rever as estratégias usadas focando-se
na aprendizagem dos atletas (Rosado & Mesquita, 2009).

A partilha de recursos potenciou, ainda, a capacidade dos TE estarem
mais cientes acerca de como a aprendizagem dos atletas pode ser influenciada
pela manipulacdo dos constrangimentos da tarefa (como por exemplo a
colocacdo de regras para despoletar determinados comportamentos). Aqui,
destacou-se o reconhecimento da necessidade de criar contextos favoraveis ao
surgimento de situacdes taticas e/ou habilidades especificas, em alternativa a
simples emissdo de feedbacks para direcionar a atencédo dos atletas (Chow et
al., 2009; Mitchell, Oslin, & Griffin, 2013; Rink, 1998).

Através da criacdo de regras e exercicios que estimulassem os atletas a
realizar varias vezes a mesma habilidade em condi¢cdes distintas, os TE
estavam a promover a continua “procura de solugcdes e nao solucdes
previamente estabelecidas® (Mesquita, 2009, p. 176), ecoando o conceito de
‘repetir sem repetir’ (Vereiken & Whitting, 1990). Ao modelarem os
constrangimentos das tarefas para responderem as necessidades dos atletas
(e da equipa), foram ao encontro do pensamento de Metzler (2011) quando
este destaca que € necessario identificar os problemas taticos e criar situacdes
para desenvolver solugdes para esses problemas. De facto, o uso de objetivos

especificos nas tarefas de aprendizagem foi essencial para focar a atencdo dos
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atletas em determinados conteudos da préatica (Pereira, Mesquita, & Graga,
2009).

Estes resultados reforcam a importancia de desenvolver nos treinadores
uma base de conhecimentos mais abrangente (i.e., ndo sé o conhecimento do
conteudo, mas também o modo de o desenvolver), como premissa capital para
gue os treinadores consigam adequar o seu conhecimento e ajustar o
conteudo de treino as circunstancias da pratica e ao nivel diferenciado dos
atletas (Ward, Kim, Ko, & Li, 2015). Nesse sentido, a aprendizagem pela
interacdo (Mesquita et al., 2014), ponto alto nas CoPs, ao mesmo tempo que
permite aos treinadores em formacao refletir e partilhar as experiéncias de
coaching, é catalisadora da dotacdo de ferramentas cognitivas, por parte dos
mesmos, auxiliando-os no processo de adaptacédo e resolucdo das situacdes
problematicas da sua atividade profissional (Cushion, Ford, & Williams, 2012).
Para além disso, as CoPs, por concederem espaco a autoconstrucdo do
conhecimento, contribuem para a edificacdo de “mentes mais abertas e
flexiveis®, ajudando os treinadores a consciencializarem as suas “posi¢ées” no
gue se refere a sua profisséo e a alterarem crencas instaladas (Chesterfield et
al.,, 2010), nomeadamente acerca de concecbes de ensino e treino em
ambiente de coaching, dominados por discursos dominantes (como é o0 caso
do Futebol), indutores da doutrinacdo e retérica. Este aspeto ficou evidente
neste estudo, por se ter verificado que os TE foram modificando a sua forma de
intervir na prética, permitindo assim alterar e reformular concecdes de treino

instaladas na cultura desportiva onde atuam.

Conclusdes

O presente estudo destaca a importancia do debate, da partilha e da
reflexdo dos TE na adocédo progressiva de abordagens de treino centradas no
atleta, ao longo de um processo de participacdo no seio de uma CoP. Deste
modo, ficou evidente o papel crucial que a aprendizagem colaborativa pode
desempenhar no processo de formacdo dos treinadores, sobretudo pela
possibilidade de partilhar experiéncias, debater perspetivas e refletir

criticamente sobre as questdes praticas da sua atividade profissional.
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Adicionalmente, a presenca do facilitador assumiu um papel
fundamental no processo de participacdo dos TE na CoP, contribuindo como
catalisador para o desenvolvimento do conhecimento debatido. Neste sentido,
a CoP configurou-se como um contexto formativo por exceléncia, que permitiu
aos TE evoluirem as suas perspetivas, inicialmente algo rigidas sobre a
abordagem no processo ensino-aprendizagem, sendo capazes de atender
progressivamente as necessidades e especificidades do contexto em que
estavam inseridos.

Deste estudo desponta a sugestao de que os programas de formacao de
treinadores deveriam incluir oportunidades para os treinadores em formacao
participarem em ambientes de aprendizagem caracterizados pela colaboracéao,
ajudando-os, assim, a aprender a lidar com as dificuldades emergentes do
contexto da pratica. Deste modo, os treinadores seriam dotados de um maior
pensamento critico, o que lhes possibilitaria maior agenciamento (i.e., maior
esforco individual para atuar em funcdo do que pensam e ndo em funcédo do
gque esta pré-determinado ou instituido como correto), para melhor

compreenderem e desenvolverem a sua atividade profissional.
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Consideragfes Finais

O objetivo geral da presente dissertacdo consistiu na construcao e
avaliacdo de uma abordagem de investigacdo-acéo, no sentido de desenvolver
o conhecimento dos treinadores estagiarios (TE) numa Comunidade de Pratica
(CoP). Este objetivo decorreu da necessidade de promover a adocdo de uma
abordagem de formac&o de treinadores que os auxiliasse a lidar com a
natureza complexa e dindmica da sua atividade profissional. Nomeadamente,
na possibilidade de conferir, aos treinadores estagiarios, em sede de sistema
académico, uma oportunidade de aprendizagem situada em CoP. Este
contexto particular de aprendizagem proporcionou, aos treinadores em
formacdo, continuas oportunidades para compreenderem e desenvolverem
novos entendimentos acerca da sua atividade profissional.

Ademais, o0 estudo, por ter sido desenvolvido num desenho
metodoldgico de investigacao-acao, permitiu aos participantes o envolvimento
em processos colaborativos com vista a melhoria das suas praticas (Carr &
Kemmis, 1986). Ao possibilitar a procura da melhoria sobre as suas proprias
praticas, os TE foram desenvolvendo a sua compreensdo e aprendizagem
através de um dialogo mais criativo e sustentado em primados tedricos, a fim
de melhor lidar com problemas da sua atividade profissional. Neste sentido, o
presente estudo permitiu compreender as vantagens da aprendizagem
colaborativa desenvolvida no seio de uma CoP, especialmente em relagcdo ao
auxilio da compreensdo e otimizacdo do papel dos TE, da capacidade para
incrementar a aprendizagem com, e através, dos outros, assim como na
melhoria do conhecimento pedagdgico da sua atividade profissional.

As consideracdes finais aqui apresentadas resultam da analise integrada
das conclusbes provenientes de cada um dos estudos empiricos parcelares,
pretendendo-se, assim, conferir uma visdo holistica e integradora do

desenvolvimento dos TE ao longo do estagio profissional.

O primeiro estudo empirico consistiu na analise das dinamicas e
estratégias que os TE usaram para partilhar, negociar e otimizar as suas
posicbes dentro da CoP e como estas evoluiram ao longo do tempo. Este

estudo demonstrou que, numa fase inicial, a existéncia de relagbes de poder
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assimétricas limitou o desenvolvimento da CoP. Os resultados evidenciaram
ainda que, ao longo do tempo, as participacbes dos TE se tornaram mais
simétricas devido a acédo do facilitador e ao crescente envolvimento dos
proprios TE, o culminou num maior empenhamento conjunto € numa maior
partilha de reportério que cada um possuia.

Inicialmente, a participacdo dos TE na CoP foi caracterizada em trés
grupos: um central, um ativo e um periférico (Wenger, McDermott, & Snyder,
2002). As relacbes de poder assimétricas verificadas na fase de maturacéo
(Wenger et al., 2002) foram limitadoras do empenhamento muatuo dos
participantes, particularmente no que se refere aos processos de partilha no
seio da CoP. Particularmente, os TE com um maior estatuto individual
percebido assumiram o dominio da CoP, monopolizando os debates e
limitando, desta forma, a participacédo dos restantes TE.

Deste modo, o papel do facilitador foi essencial (Wenger et al., 2002),
permitindo anular progressivamente o dominio dos “lideres”, ao mesmo tempo
gque promoveu um maior equilibrio na participacdo de todos os TE.
Especificamente, foram adotadas estratégias como legitimar a participacdo dos
TE mais periféricos, solicitando-lhes a partilha de aspetos especificos da sua
pratica, assim como a procura de pontos de interesses comuns entre eles. Este
aumento da partilha de conhecimento foi atraindo progressivamente os TE
(sobretudo os “lideres”) para ouvir e partilhar experiéncias e ideias, tendo um
iImpacto positivo sobre o sentido de “pertenga" a CoP. Este aspeto foi
particularmente evidente a partir do momento em que os TE comecaram a
implementar estratégias que haviam sido sugeridas por outros TE. Para além
disso, o apoio expresso pelos “lideres” aos TE mais periféricos da CoP,
contribuiu para a credibilizacdo das partilhas efetuadas, conduzindo a uma
maior contribuicdo de cada participante em prol do conhecimento que emergiu
no seio do grupo.

No final da sua participacdo, os TE valorizaram a oportunidade de
participarem num ambiente cooperativo e reflexivo, o que lhes permitiu obter
entendimentos mais profundos acerca da sua atividade profissional. Para além

disso, evidenciaram maior autonomia na partilha dos seus conhecimentos,
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perspetivas e duavidas, ndo receando demonstrar lacunas no seu
conhecimento, o que se demonstrou crucial no seu processo de aprendizagem.
De facto, a participagdo numa CoP evidenciou ter um elevado potencial para se
configurar como um espaco promotor do desenvolvimento profissional,

particularmente durante de estagio profissional.

O segundo estudo empirico, permitiu analisar o modo como os TE
aprenderam a lidar com a vertente social do coaching dos desportos. Neste
contexto, a realizagdo do estagio foi determinante para levar os TE a
enfrentarem a complexidade dos problemas diarios da sua atividade
profissional. Os resultados do estudo apontam para a necessidade dos TE
aprenderem a ler os ambientes ‘sociopoliticos’ em que atuam, compreendendo
o seu funcionamento e ajustando as suas ac¢des com vista a otimizagdo das
suas posi¢des no contexto de pratica. Neste estudo foi confirmado o “choque
de realidade” que os treinadores geralmente sentem quando iniciam a sua
atividade profissional (Jones & Turner, 2006). Verificou-se, numa fase inicial,
gue os TE néo tinham espaco para implementar as suas ideias, o que culminou
num desalinhamento entre as expectativas criadas pelos TE e a realidade
encontrada no contexto de estagio profissional. A frustracdo percebida pelos
TE esteve, sobretudo, relacionada com as dificuldades encontradas em
desempenhar um papel ativo no seio da equipa técnica em que foram
inseridos. Perante as dificuldades encontradas, sobretudo com os treinadores
principais, os TE desenvolverem a sua ‘literacia micropolitica’ (Kelchtermans &
Ballet, 2002), isto é, aprenderam a analisar as nuances do contexto,
reconhecendo os momentos ideais para poder intervir e otimizar a sua posic¢ao,
nomeadamente com o0s treinadores principais e com 0s proprios atletas.
Especificamente, os TE adotaram diferentes estratégias para tentar alcancar
espaco e algum reconhecimento ao longo da época desportiva. Por exemplo,
alguns TE estabeleceram relacbes de paridade com os atletas, enquanto
outros adotaram posturas austeras numa tentativa de imitar o treinador
principal, o que nem sempre trouxe vantagens para o seu papel enquanto

treinadores-adjuntos.
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Com o desenvolvimento da CoP e, consequentemente, com a reflexado
conjunta em que se envolveram, os TE foram desenvolvendo novas estratégias
para obterem algum reconhecimento dos atletas. Por exemplo, os TE foram
aproveitando as pausas dos treinos ou 0s momentos em que o treinador
principal estava ausente, para ajudar os atletas a melhorar as suas acodes e a
compreender o jogo. Estas evidéncias demonstraram que os TE se envolveram
progressivamente no seu proéprio processo de aprendizagem, uma vez que
procuraram otimizar a sua posicdo no clima politico dos seus contextos de
coaching.

Neste estudo, ficou evidente o impacto que a vertente social do coaching
dos desportos tem nas praticas dos treinadores, uma vez que este é
reconhecido como uma "arena de luta" onde existe um elevado potencial para
o conflito emergir (Ball, 1987). Apesar dos TE terem tido uma experiéncia rica
que lhes permitiu, em varios momentos, “aprender a ser treinador’, eles
perceberam que existe um “preco a pagar” por essa aprendizagem, porquanto
tiveram de abdicar de algumas das suas ideias para ganharem espaco
enquanto treinadores adjuntos na equipa. Embora a primeira vista, a existéncia
destes obstaculos possa ser entendida como um problema para os TE, a
verdade € gue a vivéncia destas dificuldades teve um papel importante no seu
desenvolvimento a longo prazo. Especificamente, permitiu-lhes aumentar a sua
compreensao acerca das adversidades que caracterizam a funcdo de
treinador, auxiliando-os a compreender o constante fluxo das dinadmicas sociais
e a necessidade de adaptacdo das suas acbes em funcdo das experiéncias
praticas que emergem no quotidiano da atividade profissional.

Este estudo permitiu também alertar para a necessidade de despertar as
instituicbes de formagdo para a importancia de incluir matérias alocadas ao
coaching dos desportos, nos cursos de formacédo. Em particular, as teorias
sociais relacionadas com o poder, as micropoliticas e o papel do treinador, séo
importantes para auxiliarem a preparar os TE na leitura dos respetivos
ambientes sociopoliticos do coaching. Embora seja reconhecida a dificuldade
em modificar as relagBes hierarquicas dentro dos clubes, acreditamos nas

vantagens das instituicbes de formacdo, em prepararem os TE para
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compreenderem o modo como 0s clubes e a prOpria estrutura funcionam,
auxiliando-os, assim, a identificar algumas das limitacbes que os condicionam

na transicao para a pratica profissional.

O terceiro estudo empirico baseou-se em examinar em que medida a
aprendizagem numa CoP permitiu aos TE desenvolverem o seu conhecimento
profissional, nomeadamente no que se refere as abordagens de treino. De um
modo geral, este estudo demonstrou que a interacdo, o debate, a partilha e a
reflexdo critica em contexto de CoP foram cruciais para os TE incrementarem o
seu conhecimento pedagdgico do conteudo e, com isso, 0s auxiliar na
evolucdo de uma abordagem de conducédo do treino centrada no treinador,
para uma abordagem mais centrada no atleta.

Os resultados evidenciaram que, inicialmente, os TE adotaram uma
abordagem de treino centrada no treinador (Martens, 2004), em grande parte
devido a influéncia do contexto em que estavam inseridos. Para além disso, o
menor dominio do conhecimento pedagogico do conteudo foi responséavel por
uma maior necessidade dos TE transmitirem mais informagé&o e dirigirem mais
o treino e, consequentemente, darem menos espago para a compreensao dos
atletas. Tendo em conta este panorama, o papel da CoP e, em particular, o
papel do facilitador foi determinante na colocacdo de questfes incitadoras do
pensamento reflexivo, levando os TE a reconhecerem as vantagens da
utilizacdo de abordagens menos diretivas e mais implicitas.

Assim, 0s processos colaborativos e reflexivos instalados na CoP
permitram aos TE o desenvolvimento do conhecimento pedagdgico do
contetdo, reconhecendo progressivamente a necessidade de ajustar o
contetido dos exercicios e das suas intervencdes, as especificidades concretas
das préaticas, nomeadamente o nivel diferenciado dos atletas. Para além disso,
estimulou os TE na criacdo de contextos favoraveis a ocorréncia de
determinadas situacdes taticas ou habilidades especificas, utilizando o erro do
atleta como uma oportunidade para promover o0 questionamento e a reflexao,
tornando-os progressivamente menos dependentes da conducdo dos
treinadores. Esta forma de envolver os atletas, permitiu o estimulo do

pensamento critico que os auxiliou a lidar melhor com os problemas taticos do
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jogo, desenvolvendo assim a autonomia e criatividade (Bahr & Wibowo, 2012;
Wibowo, Bahr, & Groben, 2014).

Os TE realcaram ainda que, a participacdo colaborativa na CoP, para
além dos novos entendimentos acerca das abordagens pedagdgicas de treino,
lhes deu a oportunidade de relacionar a teoria a pratica, isto é, a possibilidade
de dar significado pratico aos constructos teéricos que, em alguns momentos,
foram debatidos. Estes resultados reforcam a importancia de desenvolver
contextos de aprendizagem colaborativa entre TE, que lhes permita uma
reflexdo sobre as abordagens de treino utilizadas, apoiando-os na
consiciencializacdo das vantagens de utilizacdo de abordagens mais centradas
no atleta, valorizando os seus processos cognitivos e a sua tomada de decisao
para a compreensdo de situagcOes-problema (Brooker, Kirk, Braiuka, &
Brangrove, 2000; Rovegno, 1998; Rovegno, Nevett, Brock, & Babiarz, 2001).

A realizacdo desta dissertacdo permitiu despoletar elementos relevantes
sobre o potencial que contextos de aprendizagem como as comunidades de
pratica (CoPs) podem trazer para a formacdo de treinadores. Numa andlise
transversal, aos estudos desenvolvidos, é possivel verificar que a CoP
evidenciou ser uma mais-valia para proporcionar um ambiente genuino de
partilha de conhecimento, contribuindo grandemente para o desenvolvimento
profissional dos TE.

O facto de ter sido um estudo longitudinal, permitiu a obtencdo de uma
compreensao mais aprofundada sobre o processo de desenvolvimento e
aprendizagem dos TE em contexto de estagio. Este aspeto foi também
particularmente importante, sobretudo, pela possibilidade de acompanhar os
TE no processo de integracao e desenvolvimento da CoP, mormente no modo
como esta os auxiliou no processo de aprenderem a “ser treinadores”.

Neste estudo, a convergéncia do recurso a uma CoP em contexto de
estagio profissional permitiu, a um tempo, proporcionar aprendizagem
experiencial e situada o que, por sua vez, foi decisivo na (des)construcdo do
conhecimento, crengas e experiéncias percebidas alicercada em evidéncias

concretas da pratica. De facto, esta possibilidade de promover a partilha de
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conhecimento (na CoP) baseada nas experiéncias praticas realizadas em
contexto de estagio profissional, mostrou-se uma combinacdo valiosa, na
medida em auxiliou os TE a compreenderem melhor a natureza da sua
atividade profissional. Nomeadamente, a aprendizagem pela interagéo revelou
ser crucial para auxiliar os TE a aumentarem a sua compreenséo acerca dos
fendmenos pedagdgicos e sociais que englobam a complexidade do coaching

dos desportos.

Neste sentido, a evolucdo das dinamicas relacionais instaladas na CoP
(de uma participacdo assimétrica para uma participacdo mais simétrica),
criaram condicfes para que, de uma forma empenhada e genuina, os TE
partiihassem ideias, perspetivas e opinides, contribuindo para a construgao do
seu conhecimento profissional. Ao reconhecerem a CoP como um contexto
benéfico para o debate conjunto sobre os seus problemas, duvidas e dilemas,
os TE foram aumentando progressivamente as suas interagdes, o que resultou
em debates e negociacbes de ideias. Tal permitiu o reconhecimento da
existéncia de perspetivas diferenciadas, podendo todavia serem todas validas,
com a consciencializacéo e aceitacdo de multiplas solucdes viaveis, que devem
estar, obviamente, em sintonia com os problemas que a pratica lhes coloca.

Complementarmente, o processo colaborativo no qual os TE se
envolveram durante a participagdo na CoP, foi determinante para a
compreensao do seu papel enquanto treinadores adjuntos. Os problemas que
os TE estavam a vivenciar nos seus contextos de pratica foram debatidos
criticamente, permitindo a criacdo e a adocdo de estratégias que visaram
promover uma melhor integracao e otimizagéo das suas posi¢des nos clubes. A
compreensdao da ‘paisagem sociall na qual estavam inseridos e,
consequentemente, o modo como se envolveram em acfes estratégicas
durante o periodo de estagio permitiu-lhes aprenderem a mover-se melhor
dentro da ‘arena de luta’ que é o coaching dos desportos.

Para além disso, a reflexdo conjunta na CoP sobre os problemas
enfrentados na atividade de treinador contribuiu para que os TE aumentassem

a compreensao da sua atividade do ponto de vista pedagogico, nomeadamente
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pela compreensdo e ajustabilidade de implementacdo de estratégias de
intervencdo menos diretivas, resultado na melhoria da sua intervencao.
Adicionalmente, os TE foram capazes de projetar perspetivas de intervencéo
onde a teoria informou a pratica, plasmada, sobretudo, no modo como
proporcionaram, aos seus atletas, condi¢cdes e oportunidades de aprendizagem

mais significativas e gratificantes.

De um modo geral, o processo de aprender a ser treinador desenvolvido
ao longo de nove meses numa CoP, alicercado numa abordagem de
investigacdo-acdo, configurou-se como um meio formativo por exceléncia,
sobretudo num periodo em que os TE estavam inseridos num contexto de
formacdo exigente, como é o0 estagio profissional. Este aspeto foi
particularmente curial, porquanto proporcionou aos TE oportunidades para
refletirem e partilharem as suas experiéncias, sendo um apoio importante no
seu processo de adaptacédo e resolucdo das situacdes problematicas oriundas
da atividade profissional (Cushion, Ford, & Williams, 2012).

Para além disso, a CoP constituiu uma abordagem onde o conhecimento
prévio de cada um dos TE foi utilizado como base para a obtengdo de
entendimentos individuais mais profundos, baseados na interligacdo das ideias
do(s) outro(s) no proprio pensamento, 0 que, consequentemente, conferiu mais
significado e sustentabilidade aos posicionamentos defendidos. De facto, esta
possibilidade de emersdo em novas ideias que despontam na CoP, vai ao
encontro do que Piggott (2012) designa por “open circles”, uma vez que o
conhecimento ndo é imposto aos TE pelos formadores, mas sim resultante de
uma reconstrucao ativa do seu conhecimento prévio. Este processo permitiu,
assim, que os TE se envolvessem no seu proprio processo de aprendizagem,
identificando as suas proprias lacunas de conhecimento, procurando
ultrapassa-las com o intuito de se tornarem melhores treinadores.

Os resultados desta dissertacdo contribuem com evidéncias para o
desenvolvimento de novas abordagens pedagégicas para a formacao de
treinadores. Embora seja reconhecida a existéncia de outras abordagens para

a formacao de treinadores, consideramos que as CoPs tém particular potencial
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na estimulacéo de “conversas reflexivas”, elemento central no desenvolvimento
profissional de actividades complexas (Schon 1983, 1987), como € o caso do
coaching nos desportos. O valor destas “conversas reflexivas” ficou patente
neste estudo, na capacidade dos proprios TE verbalizarem o conhecimento,
estimulando a capacidade de articularem as suas proprias ideias,
transformando, assim, o conhecimento implicito em explicito. Este aspeto
contribui para o desenvolvimento de um pensamento critico nos treinadores,
isto é, para o desenvolvimento de treinadores com “mente de qualidade”,
objetivo apontado na atualidade como central na formacédo de treinadores
(Jones & Turner, 2006; Mesquita et al., 2015). De facto, o desenvolvimento de
um treinador com “mente de qualidade” requer a implementacédo de habitos de
reflexdo, resolucdo de problemas e partilha de conhecimento com os outros, o
qgue ira favorecer o desenvolvimento de um pensamento critico que lhes
permitira serem capazes de adaptar o conhecimento que possuem as
situacfes que a pratica exige, contribuindo, assim, para uma melhoria das suas

tomadas de decisdo ao longo da carreira profissional.

Possiveis limitagdes do estudo

O reduzido numero de participantes, por apenas ilustrar as experiéncias
dos TE em causa, poderia ser encarado como uma limitacéo, sobretudo pela
impossibilidade de se proceder a generalizacdo dos resultados. Contudo, a
inclusdo de um numero relativamente reduzido de participantes num estudo, é
uma das premissas essenciais para a compreensao aprofundada de um
fendmeno (Jones et al., 2012). Neste estudo, atendendo aos objetivos e
contexto onde decorreu, foram intencionalmente incluidos apenas oito TE, de
modo a tornar possivel aceder, em profundidade, as dinamicas que
caracterizam a aprendizagem colaborativa (numa CoP) em contexto de elevado
desafio como € o estagio profissional.

Durante a participacdo na CoP, o investigador teve um papel ativo,
contribuindo com ideias, perspetivas ou opinides. Sobre este aspeto, é
importante realgcar que, € possivel que tais intervengbes possam ter

influenciado, em algum momento, a opinido dos TE. Contudo, em momento
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algum se pretendeu ‘obrigar’ os TE a seguirem determinadas ideias. Esta
intervencado do investigador foi, naturalmente, uma consequéncia da utilizacao
de uma abordagem metodoldgica como a investigacdo-a¢do, que, em certa
medida, pretende ajudar a alterar e melhorar as praticas dos TE. No que se
refere a andlise dos dados, embora pudesse existir 0 perigo das préprias
crencas e perspetivas do investigador poderem influenciar a interpretacdo dos
mesmos, este procurou sempre distanciar-se dos seus posicionamentos
(Purdy, Potrac, & Jones, 2008), conferindo aos dados um significado que
representasse a realidade estudada e, aumentando, assim, a imparcialidade na
analise dos mesmos.

A dificuldade de alguns TE em conseguirem obter espacos de
intervencdo nos seus clubes foi, também, em determinados momentos, uma
limitacdo encontrada. A auséncia de intervencdo pratica de alguns dos TE
limitou as observacdes participantes em varios momentos da época desportiva,
impossibilitando a recolha de dados referente a alguns dos TE. Apesar disso,
estas dificuldades deram a possibilidade de compreender a forma como alguns
TE sao instrumentalizados nos periodos de estagio profissional.

Um outro aspeto que é importante realcar, est4 relacionado com a
reduzida experiéncia do facilitador na conducdo da complexa tarefa que € a
gestdo das interagbes na CoP. Este reconhecimento exigiu, durante o
processo, a melhoria continua da sua a¢cdo através de pesquisas acerca do
seu papel, das estratégias a utilizar e dos temas em debate. Um outro aspeto
determinante foi a preparacdo prévia das sessfes com a orientadora desta
dissertacdo, o que permitiu um maior dominio dos temas que iriam ser
debatidos, conferindo ao facilitador uma maior seguranca na conducao das
interacdes no seio da CoP. Para além disso, a formagdo académica do
facilitador na opcdo de Metodologia de Futebol (a qual os TE estavam a
frequentar) e as experiéncias passadas e atuais no mundo do futebol
(enquanto atleta com doze anos de experiéncia em campeonatos nacionais),
ajudaram-no a ser progressivamente reconhecido pelos membros da CoP

como o “outro mais capaz’, que assumia a fung¢ao de os apoiar.
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Implicacdes para a prética

N&o obstante o cumprimento dos objetivos tracados, consideramos
particularmente pertinente mencionar as implicacdes que esta dissertacao
pode ter para o dominio da pratica.

O presente estudo evidenciou, em alguns dos TE, um descontentamento
relativamente a forma como os seus espacos de trabalho foram limitados. Este
aspeto ocorreu, sobretudo, devido a acdo dos treinadores principais, que em
determinados momentos, ndo conferiram legitimidade a intervencéo dos TE.
Como forma de evitar estas dificuldades, seria importante a existéncia de uma
maior monitorizacdo do estagio profissional dos TE, sobretudo no que se refere
a uma maior ligacdo entre tutor e supervisor da Faculdade. Com esta melhoria,
seria possivel que os TE obtivessem uma experiéncia pratica mais rica em
termos de aprendizagem, na medida em que estariam todos mais implicados
no seu processo de formacado. Esta proximidade poderia, ainda, possibilitar
maior implicacdo por parte do tutor do clube, sendo que, desta forma, os TE
encontrariam suporte nessa pessoa, que normalmente é o treinador principal.

Outro interesse particular denunciado neste estudo é o reconhecimento
da CoP como base para o desenvolvimento de um processo colaborativo de
aprendizagem. Neste sentido, seria fundamental que os programas de
formacdo de treinadores promovessem o desenvolvimento de CoPs como
forma de valorizar e tirar partido do conhecimento prévio dos treinadores,
ultrapassando o perfil de isolamento que, muitas vezes, caracteriza 0S Cursos
de formacé&o na area. Esta inovacdo podera ser possivel, em primeira instancia,
na formacdo académica, devido a sua maior abertura a inovacdo e a
investigacdo. Neste sentido, promover a aprendizagem em CoP no seio das
Unidades Curriculares de Metodologia dos Desportos (Il e Ill, onde
simultaneamente decorre o estagio profissional) do ramo de Treino Desportivo,
possibilitaria aos TE um espaco colaborativo de aprendizagem (de mutuo
envolvimento e de partilha de conhecimento). Adicionalmente, este espaco
complementar de formacao, engloba o potencial para conferir aos TE o0 suporte

necessario para aumentar a sua compreensdo acerca dos problemas que
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regularmente ocorrem no exercicio da sua atividade, sobretudo em contexto de
estagio profissional.

Por fim, a implementacdo de CoP nos clubes podera ser vista como uma
mais-valia para o desenvolvimento dos treinadores que compdem os quadros
do mesmo. Deste modo, permitiria aos treinadores conhecerem diferentes
perspetivas praticas através da partilha genuina de experiéncias (com os seus
pares), alicerce fundamental do conhecimento profissional. Para além isso,
seria proveitoso também para os clubes, uma vez que instituiriam bases para
um desenvolvimento sustentavel dos seus atletas, criando pontos de contacto
e auxilio entre os treinadores de diferentes escalBes etarios. Deste modo, uma
das pretensdes seria diminuir o isolamento e a competitividade que caracteriza
a cultura do Treino Desportivo e que impede, ndo raramente, os treinadores de
partiiharem os seus conhecimentos e as suas duvidas com os colegas de

profissdo (Mesquita et al., 2014).

Sugestdes para investigacdes futuras

Sendo que o presente estudo pretendeu demonstrar as vantagens que
as CoPs podem ter para a formagdo de treinadores (sobretudo pela
possibilidade de interacdo e colaboracdo no seio da mesma), consideramos
gue o estudo da implementacdo e desenvolvimento de CoPs no seio dos
clubes, seria um fator importante a ter em conta no delineamento de
investigacoes futuras. Esta sugestdo surge na medida em que, na maioria dos
clubes, o conhecimento que cada treinador possui ndo € utilizado
sinergicamente em prol de uma melhoria, quer dos proprios treinadores quer
dos clubes.

Numa outra vertente, e tendo em contas as evidéncias que este estudo
destacou relativamente as dificuldades encontradas nas praticas dos TE, urge
a realizacdo de estudos de caracter etnografico, onde o investigador possa
proceder a um acompanhamento mais préximo do TE, estando inserido nas
suas experiéncias no clube. Deste modo, a investigacdo resultante poderia
revelar de forma mais aprofundada, os habitos, as crencas e as tradi¢cdes que

vao sendo transmitidas aos TE e que permitem a continuidade de uma
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determinada cultura ou de um sistema social. Este tipo de investigacao seria
também importante para suprimir a escassez de evidéncias sobre o trabalho
desenvolvido pelos TE nos clubes em que séo inseridos no contexto de estagio
e, simultaneamente, compreender as suas principais inquietudes e dilemas
durante este processo formativo. Tal permitiria desvendar o processo de
aculturacdo que os TE enfrentam em contexto de estagio. Deste modo, seriam
criadas bases para, atempadamente, preparar os TE a lidarem com a
ambiguidade e complexidade apanagio da sua atividade profissional, criando-
se assim condi¢cdes favoraveis para uma aprendizagem e desenvolvimento

profissional mais proficuo e sustentavel.
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