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RESUMO

O objectivo deste artigo é o de fazer uma reviséo da literatura
relativa aos dois modelos mais marcantes na actualidade no
que respeita ao ensino dos jogos desportivos, o Teaching Games
for Understanding e o Sport Education Model, considerando os con-
tributos percebidos como mais significativos no que diz respei-
to a origem dos modelos; as reflexdes teérica e apreciagdes cri-
ticas dos modelos, as propostas de revisdo e tendéncias de evo-
lugdo dos modelos, a literatura de caréacter didactico associada
aos modelos; a evolucéo da investigacdo empirica directamente
associada aos modelos; e, finalmente ao didlogo entre os mode-
los e os desafios colocados por novas abordagens ao ensino dos
jogos desportivos.
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ABSTRACT
Research on models for teaching games

The main goal of this paper is to review the literature related to the
Teaching Games for Understanding (TGfU) and the Sport
Education Model (SE), which are presently the most influential mod-
els addressing the teaching of sport games. The scope of the review
comprehends the contributions perceived to be relevant for examining
the roots of the models; the theoretical essays and critical appraisals of
the models; the proposals of revision and evolution trends for the mod-
els; the didactical literature associated to the models; the evolution of
the empirical research directly focused on the models; and finally, the
dialogue between the models and the challenges coming from new
approaches to the teaching of games.

Key-words: teaching models; team sports, games, TGfU, sport educa-
tion model
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0 ENSINO DOS JOGOS PARA A COMPREENSAQ

A criagéo e difusdo do modelo

O modelo de ensino dos jogos para a compreensao
(Teaching Games for Understanding — TGfU) tem as suas
raizes num movimento reformador do ensino dos
jogos iniciado nos fins dos anos 60 e anos 70 do
século passado, na universidade inglesa de
Loughborough®78). Bunker e Thorpe8), num peque-
no artigo intitulado “A Model for the teaching of
games in secondary schools”, publicado num namero
do Bulletin of Physical Education, inteiramente dedica-
do ao tema “Reflecting on the teaching of games”
formalizaram, por assim dizer, o aparecimento deste
modelo de ensino. No essencial, os proponentes pre-
tendiam que a atencéo tradicionalmente dedicada ao
desenvolvimento das habilidades basicas do jogo, ao
ensino das técnicas isoladas, fosse deslocada para o
desenvolvimento da capacidade de jogo através da
compreensdo tactica do jogo. A ideia era deixar de
ver 0 jogo como um momento de aplicacdo de técni-
cas, para passar a vé-lo como um espaco de resolucao
de problemas. Esta ideia é concretizada através do
arranjo de formas de jogo apropriadas ao nivel de
compreensdo e de capacidade de intervencdo dos alu-
nos no jogo. A adaptacdo destas formas de jogo faz-
se por referéncia a quatro principios pedagogicos(7s.
168,169): a seleccdo do tipo de jogo (game sampling); a
modificacdo do jogo por representacdo (formas de jogo
reduzidas representativas das formas adultas de
jogo); a modificacdo por exagero (manipulagédo das
regras de jogo, do espaco e do tempo de modo a
canalizar a atencdo dos jogadores para o confronto
com determinados problemas técticos); o ajustamen-
to da complexidade tactica (o repertorio motor que os
alunos ja possuem deve permitir-lhes enfrentar os
problemas tacticos ao nivel mais adequado para
desafiar a sua capacidade de compreender e actuar
no jogo). O jogo, objectivado numa forma modificada
concreta, é a referéncia central para processo de
aprendizagem, é ele que da coeréncia a tudo quanto
se faz de produtivo na aula. A centralidade do jogo
para este modelo ¢é enfatizada por Waring e
Almond@77), quando propdem uma designagdo alter-
nativa para este modelo -"game-centred games”.

No ambiente desta forma adaptada de jogo (ver
Figura 1), o foco didactico incidiria sucessiva e cicli-
camente sobre a apreciacdo dos aspectos constituin-
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tes do jogo; sobre a tomada de consciéncia dos prin-
cipios tacticos do jogo; sobre a tomada de decisdo do
que fazer e como fazer nas diferentes situacdes de
jogo; sobre a exercitagdo das habilidades necessérias
a melhoria da performance no jogo; e, finalmente,
sobre a integracdo dos aspectos técnicos e tacticos
necessarios a melhoria da performance no jogo.

MODELO PARA O ENSINO DOS JOGOS
DESPORTIVOS
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Figura 1. Modelo de ensino dos jogos para a
compreensdo (TGfU, Bunker e Thorpe, 1982, p, 6)

No respeitante aos critérios de seleccdo dos jogos, a
classificagdo dos jogos em fungdo de semelhancas
estruturais proposta por Ellis(49: jogos de alvo (golfe,
bowling, bilhar), jogos de rede/parede (ténis, badmin-
ton, squash, voleibol), jogos de batimento (basebol,
softball, criquet) e jogos de invasdo ou territoriais (fute-
bol, basquetebol, andebol, rugby), veio permitir um
mapeamento coerente dos diversos tipos de jogos,
com consequéncias evidentes quer ao nivel de uma
busca deliberada dos efeitos de uma prética transfe-
rivel, quer ao nivel da racionalizagdo do curriculo do
ensino dos jogos(19. 22, 45), No primeiro caso, trata-se
de dispor jogos e formas do jogo pertencentes a um
mesmo tipo de jogo numa ordenacdo de complexida-
de crescente de modo a facilitar o desenvolvimento
da aprendizagem pela acentuagdo e tomada de cons-
ciéncia dos principios de jogo comum, facultando
deste modo a transferéncia das estratégias de leitura
das situac6es de jogo e de busca de soluges para
problemas com similaridade estrutural(37. 65, 84, 116,
117). No segundo caso trata-se de estabelecer crité-



rios ndo meramente casuisticos para a colocagdo dos
jogos nos curriculos (22, 85,169) 3 sua articulagdo hori-
zontal (seleccédo jogos para um determinado nivel de
escolaridade) e vertical (sucessdo e articulagdo dos
jogos ao longo da escolaridade). Mitchell, Oslin e
Griffin(120), na sua abordagem tematica ao ensino dos
jogos para as idades infantis (primeiro e segundo
ciclos do ensino béasico), propdem que se deixe de
lado as abordagens centradas em modalidade singu-
lares, o futebol, o basquetebol, o hdquei-em-campo,
tratadas separadamente, para passar a trata-las em
conjunto, como membros de uma classe de jogos,
focando a atencdo da aprendizagem sobre os aspec-
tos comuns e transferiveis de jogo para jogo. Em ter-
mos praticos, os autores propdem formatos de jogos
pré-desportivos para uma dada classe de jogos (ex.
jogos de invasdo), a partir dos quais 0s mesmos pro-
blemas tacticos (os temas de ensino) possam ser
concretizados em formas de jogo particulares que se
distinguem por usarem objectos de jogo de diferen-
tes tamanhos e feitios, por estipularem diferentes
modos de jogar e, por conseguinte, requisitarem
diferentes habilidades motoras.

O modelo TGFU acolheu perfeitamente as ideias
construtivistas sobre o papel do aluno no processo
de aprendizagem, colocando-0 numa posigédo de
construtor activo das suas préprias aprendizagens,
valorizando os processos cognitivos, de percepcéo,
tomada de decisdo e compreensdo(s),
Correlativamente, o modelo adere bem a um estilo
de ensino de descoberta guiada®”, em que o aluno é
exposto a uma situacgdo problema (a forma de jogo
com os seus problemas tacticos) e é incitado a pro-
curar solucdes, a verbaliza-las, a discuti-las, a expli-
ca-las, ajudado pelas questdes estratégicas do profes-
sor, com o objectivo de trazer a equagdo do problema
e respectivas solugdes para um nivel de compreensao
consciente e de accdo deliberadamente tactica no
jogo. O papel do professor consubstancia-se nas
seguintes fungbes(174): (a) o professor estabelece a
forma de jogo; (b) o professor observa o jogo ou a
exercitacdo; (c) o professor e os alunos investigam o
problema téactico e as potenciais solugdes (exercita-
cdo referenciada ao jogo); (d) o professor observa o
jogo; (e) o professor intervém para melhorar as
habilidades (se necesséario); o professor observa o
jogo e intervém para ensinar.

Modelos de ensino dos jogos desportivos

O envolvimento cognitivo, no entanto, ndo deve alie-
nar o propoésito primeiro do modelo: “The primary
purpose of teaching any game should be to improve
students’ game performance and to improve their
enjoyment and participation in games, which might
lead to a more healthy lifestyle”(178),

Desde o seu aparecimento formal em 1982, o0 mode-
lo TGfU tem vindo a posicionar-se num lugar de
charneira a nivel mundial no que diz respeito a
investigacdo e a formagdo no d&mbito do ensino dos
jogos desportivos. Os esforcos de internacionaliza-
¢do do modelo aconteceram de imediato com parti-
cipagdo nos congressos da AIESEP em 1983,
Roma(167), e em 1984, Eugene, EUA (169). Em
1986, com a edi¢do do livro Rethinking Games
Teaching, Thorpe, Bunker e Almond, com o contri-
buto de outros autores, consolidam as bases con-
ceptuais do modelo, no que respeita a seleccdo e
modifica¢do dos jogos ou a estruturagdo do proces-
so de ensino e aprendizagem(70),

Na década de 1990, com o ocaso crescente da
investigacdo de pendor behaviorista e o crescimen-
to da influéncia das correntes cognitivistas e cons-
trutivistas, com o seu foco no processamento da
informacdo, na tomada de decisdo e na construcdo
do conhecimento, os temas da tactica passam a
constar da nova agenda da literatura relacionada
com o ensino da educacéo fisica. O TGfU, com a
sua orientagdo para a compreensdo, para a tactica,
para a tomada decisdo, estava disponivel para rece-
ber e enquadrar os contributos destas novas pers-
pectivas. Poderemos destacar, o esfor¢o sustentado
de enriquecimento do modelo, através da publica-
cdo de ensaios, da elaboragdo de propostas e instru-
mentos didacticos, ou da implementacéo de progra-
mas de formagdo e a institucionaliza¢do de uma
conferéncia internacional TGfU.

O Journal of Phyical Education, Recreation and
Dance (JOPERD), uma revista essencialmente orien-
tada para a comunidade de professores de educagédo
fisica, publica com regularidade artigos relacionados
com o TGfU, incluindo a organizacdo de niUmeros
especialmente dedicados ao tema(®. 12, 19, 26, 27, 34, 37, 62,
65, 83, 116, 126, 132, 149)

Linda Griffin, Stephan Mitchell e Judith Oslin publi-
caram dois manuais de referéncia o “Teaching sport
concepts and skills: a tactical games approach”(®9) e
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o “Sport foundations for elementary physical educa-
tion: a tactical games approach”(120), Estes autores
desenvolveram e validaram um instrumento de ava-
liacdo da participagdo e desempenho dos alunos no
jogo, o Game Performance Assessment Instrument
(GPAI)(127) e tém procurado validar a sua abordagem
tactica ao ensino dos jogos através de estudos expe-
rimentais(70. 119),

Outros recursos importantes para fazer o balanco e
apreciar as tendéncias de desenvolvimento da inves-
tigacdo e da reflexdo tedrica e das propostas préaticas
sobre o TGfU s&o os livros “Teaching games for
understanding in physical education and sport”1),
que resultou da primeira edi¢do da conferéncia
TGfU, em 2001, e mais recentemente “Teaching
Games for Understanding: theory, research, and
practice”(67). Recentemente também, a revista
Physical Education and Sport Pedagogy publicou um
numero dedicado ao TGfU, editado por Richard
Light(101) e constituido por artigos desenvolvidos a
partir de apresentac@es a conferéncia TGfU de
Melbourne(2. 20, 64, 66, 102, 130), O rastreio das conferén-
cias internacionais TGfU (ver materiais acessiveis
em http://www.tgfu.org/index.htm) da-nos conta do
vigor e da natureza das questfes que preocupam e
atraem investigadores e praticos relativamente ao
ensino dos jogos. Curiosamente, a realizagdo da 22
conferéncia, em 2003, em Melbourne, Australia, da
32 conferéncia em 2005, em Hong Kong, China, e da
Asia Pacific Conference on Teaching Sport and
Physical Education for Understanding, em 2006, em
Sydney parece ter deslocado o centro de gravidade
do TGfU para o outro lado do mundo. Ainda que a
42 edicdo marcada para 2008, em Vancouver, Canada
venha compensar esta tendéncia.

O modelo TGfU n&do é um modelo cristalizado,
entendido como algo que atingiu a sua forma perfei-
ta e acabada. E um modelo aberto ao dialogo com
diferentes perspectivas tedricas sobre o curriculum,
a instrucdo, a relagdo pedagdgica e a aprendizagem,
com preponderancia para as diversas perspectivas
cognitivistas e construtivistas, mais ligadas as teo-
rias do processamento da informacgao(1s. 68, 174) 3s
perspectivas construtivistas de pendor mais piagetia-
no ou radical(9. 61,138) de pendor mais vygotskiano,
social e cultural (33), como a teoria da aprendiza-
gem situada(9o. 91, 93, 100, 102)
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Desta Ultima perspectiva de aprendizagem situada
surgiu uma proposta de revisdo do modelo, assinada
por Kirk e MacPhail(93, ver Figura2) Os autores pro-
pdem a alteragdo da designagdo de alguns elementos
do modelo inicial e acrescentam focos de interface
para aprofundar a relacdo entre os elementos do
modelo numa perspectiva de aprendizagem situada,
sucintamente definida pelos autores:

Learning is an active process of engagement with socially
organized forms of subject matter, through perceptual and
decision-making processes and the execution of appropriate
movement responses, individuals bring prior knowledge to
learning episodes that contain a (sometimes wide) range of
alternative conceptions of a topic. The learner’s active
engagement with subject matter is embedded within and
constituted by layers of physical, sociocultural, and institu-
tional contexts. These contexts include the immediate physi-
cal environment of the classroom, gym, or playing field,
social interaction between class members, the institutional
form of the school, and aspects of culture such as media
sport.(93)

Nesta perspectiva é importante que o professor, na
selec¢do da forma de jogo apropriada, se preocupe
em apresentar formas de jogo que tenham em conta
as concepgdes que os alunos trazem para a situacao
de aprendizagem e que possam ser vistas por parte
dos alunos como formas de jogo crediveis e auténti-
cas. A compreensdo emergente surge assim como
uma interface entre a forma de jogo adoptada e o
conceito de jogo, cuja funcdo é focar a atencéo do
professor sobre como ajudar os alunos a estabelecer
a ligagdo entre os propositos do jogo e a forma
modificada de jogo proposta. Os elementos conceito
de jogo e pensar estrategicamente substituem os
antecessores apreciagdo do jogo e consciéncia tactica
para vincarem melhor uma ligagéo entre o conheci-
mento declarativo e processual, indo além da mera
transmissao-aquisi¢do de conhecimento das regras e
outros aspectos do jogo, para visar o conhecimento
situado e o uso dos conceitos no jogo. A interface
percepcdo de sinais pretende sublinhar a necessidade
de fornecer apoio aos alunos, ajuda-los a procurar e
identificar os sinais pertinentes, por exemplo de
uma boa linha de passe, de uma situacgéo favoravel
para finalizar, ou criar uma situacdo de finalizagéo.
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Figura 2. Revis&o do modelo TGfU proposta por Kirk e Macphail(®3)

Uma boa tomada de decisao, depende de uma boa
leitura da situacdo e esta, por sua vez, depende das
competéncias de busca, de antecipacdo, de saber o
que procurar e onde procurar. As interfaces selec¢éo
da técnica e o desenvolvimento da habilidade preten-
dem reforcar a interligacdo entre a técnica e a tacti-
ca, reconhecendo o caracter situado das habilidades
e do seu uso. Uma habilidade nesta perspectiva é
mais que uma técnica, € um maddulo de aprendiza-
gem que integra em unidade a capacidade de perce-
ber sinais pertinentes, a capacidade estratégica e a
capacidade de execu¢do de movimentos. Finalmente
a performance situada e a interface participacdo peri-
férica legitima numa comunidade de pratica chamam
a aten¢do para a autenticidade e significado das
experiéncias de aprendizagem dos alunos tendo por
referéncia as praticas extra escolares dos jogos
enquanto realidades sociais, culturais e institucio-
nais complexas, multifacetadas e heterogéneas.
Outro contributo para a revisdo do TGfU proveio de
Holt, Strean e Bengochea(®2), clamando para que o
TGfU estenda as suas preocupagfes ao dominio
socio afectivo, dé espago & emocgdo, ao sentimento,
ao prazer e ndo se quede apenas pela compreensdo e
pela execuc¢do do movimento. Em sentido semelhan-
te argumentaram Pope(130), na defesa de uma releitu-
ra afectiva do modelo TGfU, e Kretchamar®4, na
defesa do dominio subjectivo, do significado da
experiéncia e do deleite, que é mais exigente, mas
mais memoravel e mais profundo que as experién-
cias divertidas.

Modelos de ensino dos jogos desportivos

O TGfU é um modelo que acomoda diferentes inter-
pretacdes culturais: Game Sense(16. 99) (Austrélia);
Game Concept Approach(19) (Singapura); Tactical
Approach(®9. 120) (EUA); Tactical Decision Making
Approach®4 (Franca). E um modelo que permite
explorar entendimentos com outros modelos, como
sejam o modelo de educacdo desportiva(2 80) e o
modelo de aprendizagem cooperativa(8. 39). O TGfU
tem uma raiz comum com “movement education”,
porguanto os precursores do TGfU referem a
influéncia das ideias da ginastica educativa de Laban,
que estdo na base do movement education e enqua-
dram as suas concepcdes didacticas sobre o ensino
dos jogos. Acresce que o TGfU tem beneficiado
muito da investigagdo relativa ao ensino dos jogos e
aprender a ensinar inspiradas ou principais propo-
nentes, com destaque para os estudos de Rovegno e
colaboradores e de Barrett e colaboradores(7. 8. 30, 148-
181), cuja importancia, s6 por si mereceria um trata-
mento especial.

Entre n6s o modelo TGfU e as abordagens tacticas
ao ensino dos jogos tém feito parte do labor dos
membros do Centro de Estudos dos Jogos
Desportivos da Faculdade de Desporto da
Universidade do Porto, ao nivel da investigacéo e
ensaio tedrico, da formagdo inicial e continua de pro-
fessores e treinadores, da producéo e divulgacéo de
recursos didacticos, com destaque para a publicagéo
das varias edi¢Ges do manual “O ensino dos Jogos
Desportivos”(50-53), a publicagdo de varios capitulos
no manual “Pedagogia do Desporto” (46, 56, 111, 112, 166),
ou ainda a participagdo no projecto europeu
Electronic Sport Education Program, do qual resul-
tou a producdo de um conjunto de CD-Roms relati-
vos ao modelo de competéncia nos jogos de invasdo
(http://www.lo-bsw.ugent.be/ESEP/).

A investiga¢do empirica sobre o TGfU

A primeira estratégia de investigacdo adoptada no
estudo do TGfU consistiu na determinagéo da efica-
cia relativa deste modelo em comparagdo com outras
abordagens de ensino, através do recurso a desenhos
de investigagdo experimental, dentro de um ambien-
te geral que opunha as abordagens tacticas as abor-
dagens técnicas(73). Entre as varidveis dependentes
figuram medidas relativas a execucdo das habilida-
des, a tomada de decisdo, ao conhecimento declarati-
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vo ou processual; medidas que sdo recolhidas em
situagOes descontextualizadas, testes de habilidades
estandardizados, testes de papel e lapis ou suporte
informatico; a partir de imagens de situagdes reais
ou virtuais de jogo; ou ainda a partir da observacéo
do desempenho dos alunos em contexto de jogo.
Numa analise critica a esta investigacéo,
Mcmorris(198) sublinha a escassez de estudos publica-
dos em revistas com revisao de pares, desconsideran-
do os outros trabalhos por ndo oferecerem garantias
de validade e fiabilidade dos processos de testagem.
Os resultados desta linha de investiga¢do, com algu-
mas excepcdes, ndo confirmaram a superioridade das
abordagens tacticas sobre as abordagens técnicas ou
vice-versa, por exemplo, no que concerne a tomada
de decisdo (41, no badminton, 42, idem, 118, no futebol, 173, no héquei
em campo) nem No que concerne a execucdo das habili-
dades no jogo(Al, 42, 43, no squash, 172, no héquei em campo, 173,
idem)  ou em testes estandardizados(41. no badminton, 42,
idem, 98, ibidem, 172, 173)

No respeitante ao impacto sobre o conhecimento
declarativo e processual dos alunos, os estudos for-
necem resultados algo contraditérios. Alguns estu-
dos nédo revelaram diferencas significativas entre os
grupos(4t, 42, 98,173, 174) Qutros estudos reportaram
uma vantagem significativa do TGFU(70. 118, 172),
Alguns estudos, por contemplarem periodos de ins-
trucdo demasiado breves, geraram resultados inevita-
velmente inconclusivos dada a falta de tempo para
consolidar as de aprendizagens e evidenciar quais-
quer efeitos distintivos das abordagens de ensino.
Porém, mesmo com abordagens mais longas, os
resultados ndo chegam a ser concludentes. O estudo
de Turner(72), com 16 aulas de 45 minutos dedicadas
ao ensino do héquei em campo a alunos do 6° e 7°
anos, conseguiu evidenciar vantagens estatisticamen-
te significativas no progresso do grupo TGfU em
relacdo ao grupo da abordagem técnica no conheci-
mento declarativo do jogo, no controlo da posse de
bola e na tomada de decisdo. Os grupos néo se dis-
tinguiram no conhecimento processual e na execucdo
das habilidades no jogo. Numa réplica deste estudo,
com 15 aulas de 45 minutos também dedicadas ao
ensino do hoquei em campo a alunos do 6° e 7°
anos, Turner e Martinek(174) corroboraram parcial-
mente os resultados anteriores: o grupo TGfU obteve
resultados significativamente superiores nas variaveis
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tomada de decisdo relativa ao passe, controlo da bola
e execucdo do passe durante o jogo. Nas restantes
medidas reportadas ao jogo, o grupo TGfU apresenta
um perfil de evolucdo mais favoravel, mas aquém dos
limiares de significancia estatistica. Ja o inverso
acontece com os testes técnicos, especialmente no
gue respeita a velocidade de execugdo.

O exemplo talvez mais consistente neste tipo de
estudo foi realizado por uma equipa de investigado-
res do qual resultou a publicagdo de um nimero
monografico no Journal of Teaching in Physical
Education(1409), tendo contemplado duas experiéncias
de ensino do badminton a alunos de 9° ano de esco-
laridade, a primeira com uma duragdo de 3 semanas
(15 sessdes de 45 minutos) e a segunda com uma
duracdo de 6 semanas (30 sessdes de 45 minutos).
O desenho de investigagdo constou de grupos expe-
rimentais (abordagem téctica — sem ensino explicito
da técnica; abordagem técnica — sem ensino explicito
da tactica; e abordagem combinada) e um grupo de
controlo. Em ambos os estudos, todos os grupos
experimentais evoluiram significativamente relativa-
mente ao grupo de controlo. Assim como evoluiram
significativamente, no segundo estudo, da avaliagédo
intermédia (final da 3% semana) para a avaliagéo
final. No estudo de 3 semanas nao se registaram
diferencas entre 0s grupos no respeitante as medidas
relacionadas com o jogo. O grupo da abordagem
combinada obteve resultados mais fracos nos testes
técnicos do servico e do drop, em comparagdo com 0s
outros grupos. No estudo de 6 semanas, 0 grupo da
abordagem combinada. teve uma evolugdo mais difi-
cil que os outros grupos. Na avaliacdo do final da
terceira semana, apresentava um atraso significativo
nas decisfes de jogo e na execucdo das habilidades.
No final das seis semanas, recuperou e ndo se distin-
guia significativamente dos outros grupos, a excep-
¢do do teste técnico do clear. As razbes para esta difi-
culdade podem ter a ver com o facto de o desenho
da instrucdo para este grupo ser mais segmentado,
com mais tarefas e com menos tempo por tarefa;
pode também ter gerado a dispersdo da atengdo dos
alunos por diferentes aspectos da performance com
possibilidades de induzir interferéncia atencional2),
O facto de o grupo da abordagem téactica ndo se dis-
tinguir do grupo da abordagem técnica sem ter rece-
bido instrugdo técnica explicita e vice-versa indica



que os alunos foram capazes de aprender esses
aspectos implicitamente. Porventura, o badminton é
um jogo cujas tacticas iniciais sdo simples e eviden-
tes e hd uma forte interrelagdo entre a tactica e a téc-
nica neste jogo. Por outro lado, as situacdes de reso-
lucdo de problemas de jogo colocadas pela aborda-
gem téctica podem ter criado as condicbes para 0s
alunos aplicarem padrdes de movimento reportados
as diferentes técnicas do badminton.

A dicotomia entre as abordagens tacticas e aborda-
gens técnicas obrigava a introduzir um artificialismo
nos estudos que fazia com que nos processos de ins-
trucdo se evitasse explicitar elementos da abordagem
contraria. Ora o TGfU ndo nega a necessidade do
ensino da técnica, apenas sustenta que o trabalho
especifico da técnica surja apds a apreciagdo do jogo
e a contextualizacdo da sua necessidade a partir de
situagdes modificadas de jogo. Como bem sublinha
Kirk©o: “TGfU has never been about the mere deve-
lopment of tactical awareness. It has always been
about developing good game players”. O TGfU tem
por finalidade desenvolver a capacidade de jogo dos
alunos e isso depende do seu conhecimento tactico,
da capacidade de perceber e escolher os cursos de
accdo mais apropriados, assim como da capacidade
de executar as acgdes de jogo. Esta ultima capacida-
de tem consequéncias nédo apenas ao nivel de dar
seguimento as leituras e decisGes, como, e muito
importante, retroage sobre a propria capacidade de
leitura dos alunos, ampliando ou reduzindo as possi-
bilidades e disponibilidades de busca, de percepcéo e
de tomada de decisdo. Erguer uma barreira entre a
técnica e a tactica conduz-nos a uma falsa questao,
dado que ambas sdo importantes para o desempenho
no jogo. E necessério ter sempre bem presente que a
tomada de decisdo é limitada e enviesada por cons-
trangimentos de ordem técnica¢4).

Nada do que fica dito pode servir, no entanto, para
dar argumentos a favor de uma abordagem tradicio-
nal, na qual as técnicas do jogo se apresentam como
uma finalidade em si mesmo, sem articulagdo com o
jogo ou com 0 modo como sdo requisitadas no jogo
praticado pelos alunos. A descontinuidade da abor-
dagem técnica com as necessidades do jogo fazem
desta abordagem um beco sem saida para o ensino
do jogo, e a sua conservagao, desde ha muito tempo
criticada, s6 se percebe como meio para satisfazer o
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fim do curriculo oculto da disciplina e da ordem(0),
Se organizar a actividade dos alunos com exercicios e
formacdes faceis de gerir e controlar da seguranga ao
professor e contribui para a eficiéncia e harmonia da
aula, para o busy, happy and good(129), isso néo serve
de justificacdo bastante, se que aquilo que se exercita
ndo possuir relevancia educativa ou, no caso presen-
te, transferibilidade para a aprendizagem do jogo.

A estratégia tipica de comparacdo de abordagens,
métodos, estilos, estratégias, ou procedimentos de
ensino tem sistematicamente conduzido a resultados
inconclusivos, a acusagdes de enviesamento da inves-
tigacdo, de fomento de generalizagdes abusivas e de
assentar numa concepg¢ao inevitavelmente reducio-
nista do processo de instrugdo(104. 115), Por esta razdo,
os estudos mais recentes em vez de comparar a
superioridade de uns modelos sobre os outros, tém
procurado apreciar em maior detalhe o funcionamen-
to dos modelos e reportar os efeitos induzidos por
eles e os obstéaculos que se levantam a aprendizagem.
Metzler(115) adverte-nos para que os desenhos e fer-
ramentas de investigacdo sejam congruentes com o
nivel de complexidade implicado no estudo dos
modelos, pelo que as ferramentas e desenhos de
investigacdo utilizados para o estudo de métodos,
estilos e estratégias de ensino ndo cumprem 0s
requisitos para estudar uma realidade de complexi-
dade superior. Para o autor, ndo faz mais sentido
comparar modelos que a partida se distinguem pelo
tipo de resultados de aprendizagem que perseguem,
de processos que promovem e de dominios que
enfatizam. Sera bem mais produtivo estudar a aplica-
bilidade do modelo e as necessidades de afinamento
do modelo em funcéo dos professores, do seu conhe-
cimento e da sua experiéncia, em fung¢éo dos alunos,
das suas caracteristicas, em funcdo da matéria e dos
materiais de ensino e aprendizagem, do modo como
o conteudo, as actividades e tarefas podem ser estru-
turados. Ha que ter em conta e estudar em simulta-
neo as interac¢des entre a arquitectura do modelo, o
contelido, o contexto e os resultados.

O desenvolvimento de instrumentos de avaliagédo con-
textualizada da qualidade de participa¢do no jogo,
nomeadamente o Game Performance Assessment
Instrument (GPAI) desenvolvido por Oslin, Mitchel e
Griffin(127) e o Team Sport Assessment Procedure (TSAP)
desenvolvido por Gréhaigne, Godbout e Bouthier(®3)
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vieram abrir novas possibilidades ao estudo das
dimensdes técnicas e tacticas contextualizadas na
situacdo de jogo, como ainda abrir perspectivas de uti-
lizacdo pedagdgica ao servigo do alinhamento da ins-
trucdo com uma avaliacdo auténtica(62. 72, 121, 128, 135-
137). Qutras iniciativas de validacdo e aplica¢do de ins-
trumentos de avaliagdo de aspectos criticos do jogo
sdo por exemplo os trabalhos de autores finlande-
ses(13-15,105)  helgas(162-165) e portugueses(s, 106, 107, 113),
Apesar da transferibilidade ser um tema omnipre-
sente no ideario do TGfU, o certo é que ndo deixa de
ser um tema muito pouco investigado. Registe-se o
estudo experimental realizado por Mitchell e
Oslin(119) para testar a transferibilidade da aprendi-
zagem do badminton para outro jogo de rede tactica-
mente semelhante, o picleball, e no qual puderam
constatar que a compreensao tactica adquirida nas
aulas de badminton se transferiam para a compreen-
sdo do novo jogo.

Outro aspecto pouco estudado diz respeito a respos-
ta afectiva dos alunos ao TGfU. Dado que a motiva-
cao foi desde sempre um dos argumentos a favor do
modelo, ndo deixa de ser uma situagéo estranha.
Tjedersma, Rink e Graham(171) compararam a res-
posta afectiva de alunos que participaram em unida-
des de ensino do badminton de 6 semanas (aborda-
gem técnica vs. abordagem tatctica). A experiéncia
foi avaliada como muito positiva por todos os gru-
pos, que ndo se distinguiram entre si. Wallhead e
Deglau76) investigaram o efeito do TGfU na motiva-
cdo de 248 alunos com idades compreendidas entre
0s 10 e os 16 anos (prazer, percepcao de esforgo,
competéncia percebida e percepc¢do do envolvimento
de aprendizagem. Os resultados revelaram que o
modelo proporcionou uma experiencia positiva, ndo
ameacadora para aceitar desafios, gratificante pela
aquisicdo de competéncia téctica e intrinsecamente
motivante pelo prazer proporcionado pelas activida-
des de jogo.

Reorientando a investigacdo sobre o TGfU na direc-
cao de uma aprendizagem situada, Kirk, Brooker e
Braiuka(®l) preocuparam-se com a interac¢do entre o
conhecimento especifico do dominio e o conheci-
mento estratégico dos alunos, tomando por referén-
cia as dimensdes fisica-perceptiva, social-interactiva
e institucional-cultural da experiéncia de aprendiza-
gem situada. Para ilustrar estas trés dimensdes e o
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caracter situado das cogni¢des dos alunos, os autores
construiram trés vinhetas alusivas a incidentes criti-
cos gerados a partir de uma analise naturalistica
baseada na observagdo, em entrevistas e diarios rela-
tivos a uma unidade TGfU dedicada ao ensino do
basquetebol a estudantes do 8° ano de escolaridade.
Uma outra linha de estudos procurou tragar as parti-
cularidades da experiéncia de aprendizagem do
modelo TGfU e dos desafios as concepgdes pessoais
sobre o ensino dos jogos durante a formacéo inicial,
ou a formacgdo em servico.

Laursen(®?) estudou o impacto na alteracdo da estru-
tura conceptual sobre os jogos perfilhada por estu-
dantes da formacéo inicial de professores de educa-
¢do fisica, por influéncia de um programa de 48 ses-
sdes de 2 horas dedicado a aprendizagem do modelo
TGfU. Utilizando uma abordagem qualitativa, o
autor constatou que a generalidade dos estudantes
no inicio do programa ja possuia uma estrutura con-
ceptual relativamente compativel com as ideias do
TGfU e que no final do programa estavam bem iden-
tificados com a estrutura apresentada no programa
de formacéo.

Light e Butler(102) analisaram as historias de estudan-
tes de Instituicdes de formacao inicial em Educagéo
Fisica e de professores nos primeiros anos da carreira
dos Estados Unidos e Australia, no respeitante aos
seus percursos pessoais de confronto com as ideias e
experiéncias formativas relativas ao TGfU.
Pretenderem os autores explorar o efeito exercido por
meios culturais e institucionais distintos no desen-
volvimento do programa de formac&o, na receptivida-
de, identificagdo e adeséo as perspectivas do modelo
TGfU. Os autores destacaram a dimenséo afectiva,
pessoal, corporizada e ndo textual implicada na ade-
sdo ao modelo: Como referem os autores:

Their stories reveal a personal attachment to TGfU that
has been shaped by their own life experiences of sport and
physical education and their beliefs about, and dispositions
toward, teaching. Certain ways of knowing that are non-
textual and embodied are basic to teaching and teacher
development. (p.252)

Num estudo semelhante, Light e Tan(103) puseram
em evidéncia a influéncia de contextos culturais dis-
tintos no modo como sdo vividas e interpretadas as



experiéncias formativas relativas ao modelo
TGfU/Games Concept Approach no ambito da for-
macao inicial de professores de educacéo fisica na
Australia e em Singapura.

Brooker, Kirk e Braiuka(18) realizaram um estudo de
caso relativo a implementacdo de uma experiéncia de
ensino do basquetebol num contexto natural com
alunos do 8° ano de escolaridade, tendo como prota-
gonista uma professora sem experiéncia anterior de
ensino do modelo. Os autores constaram a dificulda-
de inerente @ mudanga conceptual sobre o ensino
dos jogos, quando se tem confianca e competéncia
noutro tipo de abordagens e sinalizaram os esforgos
necessarios para ultrapassar os constrangimentos
contextuais, como a configuracdo dos espagos e
equipamentos para a aula, as praticas institucionali-
zadas da educacdo fisica na escola, o apoio e colabo-
racdo do grupo de educacdo fisica.

Graca e Mesquita®9 estudaram as concepcdes de
ensino dos jogos desportivos perfilhadas por profes-
sores de educagdo fisica envolvidos num programa
de formacao continua orientado para uma aborda-
gem inspirada no TGfU. Os autores constataram a
existéncia de concepgdes distintas para o ensino dos
jogos, desde uma mais tradicionalista de ensino das
técnicas isoladas e pratica da versdo completa do
jogo, outra similar a progressdo desenvolvimentista
das fases de desenvolvimento de jogo de Rink(139); e
finalmente uma terceira mais aproximada do modelo
TGfU, com valorizagdo dos jogos modificados e da
precedéncia dos problemas de jogo, da consciéncia
téctica e tomada de decisdo sobre a execugdo moto-
ra, sem deixar de valorizar a contextualizacdo da res-
posta motora e de colocar no horizonte do ensino o
desenvolvimento da capacidade de jogo. Dado que
com a experiéncia os professores vdo consolidando
as suas concepgdes de ensino dos jogos e as compe-
téncias para os ensinar, proceder a uma renovagao
das concepcgdes e praticas de ensino requer ndo ape-
nas uma crenca firme no valor educativo das novas
propostas, capaz de justificar a energia e o investi-
mento pessoal necessarios para a mudanca, mas
também condicBes de envolvimento e recursos
muito favoraveis para assistir, dar apoio e confianga
face a instabilidade natural e desconforto que decor-
re da falta de rotinas e competéncias especificas
requisitadas pelo novo modelo.

Modelos de ensino dos jogos desportivos

0 MODELO DE EDUCAGAO DESPORTIVA

A criacgéo e difusdo do modelo

Siedentop(158) reporta a génese do modelo de educa-
cdo desportiva a sua tese de doutoramento que advo-
gava a colocacdo da educacdo ludica (play education)
num lugar destacado nas orientac@es curriculares da
educagcdo fisica. O seu manual Physical Education:
Introductory Analisys, publicado pele primeira vez em
1972, difundiu esta sua visdo da educacéo fisica, que
Jewett e Bain(®6) recensearam como modelo curricu-
lar autonomo. Foi em 1982 que Siedentop, huma
conferéncia proferida no &mbito do Commonwealth
Games, em Brisbane, propds, pela primeira vez, a
criacdo de Sport Education, na procura da contextuali-
zacdo da sua concepcdo de play education, através da
implementacdo de ambientes de pratica propiciado-
res de experiéncias desportivas auténticas; deste
modo, pretendia de uma assentada resolver equivo-
cos e mal entendidos na relagdo da escola com o des-
porto. Para a expansao deste novo modelo curricular
muito contribuiram a inclusdo de um capitulo dedi-
cado ao Sport Education no manual “Physical
Education: Teaching and curriculum strategies for
grades 5-127(160) e em 1987, “ The theory and practice
of sport education”(153), nos quais sdo apresentados 0s
motivos que justificam a sua criagdo bem como os
seus objectivos e caracteristicas estruturais. A conso-
lidagdo das bases conceptuais do modelo é consegui-
da com o langamento, em 1994, de uma outra intitu-
lada “Sport Education: Quality P.E. through positive sport
experience” (155), que chancelou valida¢do do modelo
enquanto ferramenta pedagégica e objecto de inda-
gacdo cientifica. Para além de inimeros workshops
nos Estados Unidos da América,(158) e de diversas
publica¢c6es de caracter didactico, de ensaio, de refle-
x&0, ou de investiga¢do(10. 11,73, 75,89 o modelo reco-
lheu uma aceitacdo muito favoravel e foi alvo de pro-
jectos de dimenséo nacional na Nova Zelandia®? e
na Australial. 3-5). O SE influenciou programas de
Educacdo Fisica de diferentes espagos geograficos e
culturais do globo, com realce natural para outros
espacos de influéncia anglo-saxénica, como a
Inglaterra9, Hong Kong®®), mas também a
Grécia®, ou a Russia®L). O recente manual publica-
do por Siedentop, Hastie e van der Mars(159),
“Complete Guide to Sport Education”, sistematiza
os contributos da experiéncia acumulada e da inves-
tigacdo em torno do modelo.
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Embora néo se circunscreva ao ensino dos jogos, o
SE constitui um modelo curricular que oferece um
plano compreensivo e coerente para a renovagdo do
ensino dos jogos na escola, preservando e reavivando
0 seu potencial educativo. Aposta na democratizagao
e humanizacdo do Desporto, de forma a evitar os
problemas associados a uma cultura desportiva
enviesada, tais como o elitismo, a iniquidade e a tra-
paca®2). Comporta a inclusdo de 3 eixos fundamen-
tais que se revéem nos objectivos da reforma educa-
tiva da educacdo fisica actual: o da competéncia des-
portiva, o da literacia desportiva e o do entusiasmo
pelo desporto, sendo o seu proposito formar a pes-
soa desportivamente competente, desportivamente
culta e desportivamente entusiasta. Competente,
quer dizer que domina as habilidades de forma a
poder participar no jogo de um modo satisfatério e
gue conhece, compreende e adopta um comporta-
mento tactico apropriado ao nivel de jogo praticado.
Baseia-se na assuncdo de que o desempenho compe-
tente se relaciona mais com os contetidos tacticos,
os jogos modificados e as progressdes de jogos do
gue com o desenvolvimento das habilidades
isoladas(1%5). Culto, significa que conhece e valoriza
as tradicdes e os rituais associados ao desporto e que
distingue a boa da ma pratica desportiva. Entusiasta,
quer dizer que a préatica do desporto o atrai e que é
um promotor da qualidade e um defensor da auten-
ticidade da pratica desportiva. A importancia da
enfatizacdo do entusiasmo pela pratica fundamenta-
se no entendimento de que os niveis de motivacdo
das criancas para a pratica desportiva podem ser
incrementados quando as componentes afectivas e
sociais sdo expressivamente consideradas, enquanto
contetdo curricular da disciplina de Educacdo
Fisica(31, 156),

A elevada adesdo dos professores a sua inclusdo nos
programas curriculares de Educacdo Fisica foi refor-
cada pelo apelo a duas linhas de forca apontadas
para a reforma educativa nos anos 90, a da educagdo
orientada para resultados auténticos e a da avaliacdo
auténtica(56). Os resultados auténticos evidenciam-
se numa demonstragdo culminante de aprendizagem,
reveladora da capacidade de executar uma tarefa até
ao fim, com significado contextual, onde estdo
incluidos os contetdos, os processos e os meios apli-
cados. Por sua vez, a avaliacdo auténtica reporta-se a
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desempenhos contextualizados, procurando-se um
alinhamento da instrucdo com a avaliacdo. Deste
modo, as praticas de avalia¢do ndo suspendem o pro-
cesso de aprendizagem, sdo, antes de mais, oportu-
nidades para os alunos aprenderem e exercitarem 0s
resultados desejados e receberem feedback sobre o
desenvolvimento da sua aprendizagem.

O SE sustenta a efectivacdo de uma avaliacdo autén-
tica, que se reporta, em primeiro lugar, a capacidade
de jogar. A instrugdo técnica é organizada em funcao
da sua aplicacgdo tactica e € dado tempo suficiente
para desenvolver a consciéncia e a competéncia tacti-
ca. No sentido de garantir a autenticidade das expe-
riéncias desportivas Siedentop(155 integrou seis
caracteristicas do desporto institucionalizado no
Modelo de Educacdo Desportiva: a época desportiva,
a filiagdo, a competicdo formal, o registo estatistico,
a festividade e os eventos culminantes.

As épocas desportivas substituem as unidades didacti-
cas de curta duracdo porquanto o autor argumenta a
insuficiéncia temporal destas para a consolidacdo das
aprendizagens, sendo a época desportiva estendida,
pelo menos, por 20 aulas®?. A necessidade de se
aumentar o tempo de contacto do aluno com o con-
teddo de ensino surge como contraponto a tradicio-
nal preferéncia de curriculos salpicados de multiplas
actividades de reduzida duragéo e de efeitos impro-
vaveis. Esta preferéncia encontrou suporte no argu-
mento de que quanto maior a diversidade de activi-
dades oferecidas, melhor informado estara o aluno,
maior a possibilidade de ir ao encontro das preferén-
cias pessoais de cada um, logo maior probabilidade
de incluir voluntariamente uma actividade desporti-
va nos seus habitos de vida. Todavia, ela é revelado-
ra, de uma ideologia de activismo inconsequente que
vive cada momento presente sem uma ideia de futu-
ro, de transformacéo, de superacdo, de desenvolvi-
mento da competéncia®?).

A filiacdo promove a integracdo, no imediato, dos
alunos em equipas e, consequentemente, o desenvol-
vimento do sentimento de pertenga ao grupo.

A variedade de papéis assumida pelos alunos na
constituicdo das equipas (jogadores, arbitros, jorna-
listas, dirigentes, etc.) evidencia uma redefini¢do de
papéis do professor e dos alunos, sugerindo a filia-
¢do do SE as ideias construtivistas prevalecentes nos
anos 90. As equipas tém nomes, simbolos, cores,
capitdo, treinador, uma area propria para treinar.



Uma diferenca fundamental do modelo de educacéo
desportiva em relagdo as abordagens tradicionais ¢é a
sua preocupagdo extrema em diminuir os factores de
exclusdo, lutando por harmonizar a competicdo com
a incluséo, por equilibrar a oportunidade de partici-
pacdo e por evitar que a participacdo se reduza ao
desempenho de papéis menores por parte dos alunos
menos dotados(76). Assim, os critérios de formagéo
de grupos visam assegurar, ndo apenas o equilibrio
competitivo das equipas, mas também o desenvolvi-
mento das relagbes de cooperacdo e entreajuda na
aprendizagem(57). Através de uma pratica desporti-
va, na qual é conferida ao aluno iniciativa e valoriza-
¢do do seu desempenho, independentemente do seu
nivel de habilidade, sdo criados os pressupostos para
gue o aluno se sinta confiante, o que, consequente-
mente, se reflecte no gosto pela pratica.

A implementacgdo de um quadro competitivo formal é
efectivada logo no inicio da época pela constituicao
de equipas, através do estabelecimento de mecanis-
mos promotores da igualdade de oportunidades para
participar, nomeadamente pelo premiar da colabora-
¢do na aprendizagem e treino no seio de cada equi-
pa. O fair play é enfatizado durante toda a época,
havendo pontuacéo para este aspecto em separado,
ou com impacto na pontuacdo geral da equipa.
Simultaneamente a competi¢do constitui um ele-
mento de auto-avaliagdo importante e um incentivo
para o trabalho de prepara¢do. Como forma de valo-
rizar a competicdo, sdo realizados registos de resul-
tados, comportamentos, estatisticas individuais, ou
de equipa que marcam a histéria e conferem impor-
tancia ao que se faz na competicao.

Cada época tem um evento culminante e procura-se
que seja revestido por um caracter festivo. O calen-
dario competitivo prevé normalmente uma sucessao
de torneios que, em fung¢édo do nivel da turma, pode
nem chegar ao jogo formal. Cada tipo de jogo é con-
figurado nos seus elementos tacticos estruturantes e
respectivas técnicas de suporte. A formulacdo desses
elementos tacticos e técnicos orientardo 0s processos
de preparagdo das equipas.

Investigagado empirica sobre 0 modelo de

educacdo desportiva

O interesse evidenciado pelos professores na imple-
mentacdo do SE atraiu a atencdo dos investigadores,

Modelos de ensino dos jogos desportivos

tendo-se assistido nos ultimos vinte anos a publica-
¢do de mais de sessenta artigos em revistas com
revisdo de pares(175). Entre os artigos publicados
apresentam especial destaque os estudos empiricos
sobre o impacto do modelo de educagdo desportiva
nas aprendizagens dos alunos, quer ao nivel do
conhecimento e desempenho tactico e no dominio
das habilidades técnicas como no que se referencia
as competéncias pessoais, afectivas e sociais.

A eficacia da aplicacdo dos programas de educacao
desportiva tem mostrado resultados consistentes na
participacdo entusiastica dos alunos(4 75). Esta evi-
déncia é patente, ndo s@, nas convicgdes dos profes-
sores(: 161) e alunos(1), como pela observagéo siste-
mética dos alunos(@3. 74,75, Grant et al.(57), e
Hastie("® advogam que a filiagdo e a responsabilidade
conferida aos alunos na tomada de decis@es é o factor
gue mais contribui para o incremento do entusiasmo
durante a pratica desportiva. Carlson e Hastie?4 evi-
denciam que uma das maiores singularidades do SE,
em relacdo a outras abordagens, reside no facto dos
alunos serem colocados simultaneamente a desempe-
nhar tarefas de ensino e de gestdo, papéis tipicamen-
te desempenhados pelo professor, o que Ihes exige
um maior comprometimento com o desenvolvimento
das actividades e com os resultados obtidos. Para o
incremento da proficiéncia dos alunos na realizagéo
destas fung¢des concorre a adopgéo de sistemas de
accountability que regulem e estabilizem as diferentes
fung¢des a desempenhar pelos alunos?).

A filiacdo tem mostrado ser um dos aspectos mais
atractivos do modelo para os alunos@).
Nomeadamente os alunos menos dotados e as rapa-
rigas, habitualmente marginalizados nos programas
tradicionais, sentem que, com os programas de edu-
cacdo desportiva, trabalham mais e ddo um contribu-
to importante para a equipa; acreditam que apren-
dem mais e referem que se divertem mais(23. 24,75, 76),
Convicgédo partilhada também pelos professores(®
fundamentada na assuncdo de que os alunos menos
dotados e as raparigas retiram vantagens significati-
vas do SE ao demonstrarem maior gosto pela pratica
desportiva e pelo desempenho das tarefas que
apoiam a competicdo. Hastie( reporta um impacto
positivo dos programas na componente da literacia
desportiva e no desempenho sério de papéis de arbi-
tro, anotador e estatistico. Todavia, esta constatacao
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ndo é extensiva as actividades que directamente se
relacionam com a actividade motora. Curnow e
MacDonald®2), através da andlise do comportamento
dos alunos durante as aulas mostraram que os rapa-
zes dominaram a posse de bola e desempenharam,
durante toda a época desportiva, 0s papéis mais
importantes. A este respeito Hastie(75 faz saber que
apesar do SE ter por postulado gerar a incluséo e
proporcionar a todos oportunidades iguais de parti-
cipagdo, ndo controla efectivamente a implementacéo
da equidade “...It may have provided equal opportunities
for girls to practice and become skillful but it did not over-
tly address equality issues”,pp. 169. Segundo Wallhead
e O’Sullivan76) um melhor entendimento desta pro-
blematica passa, necessariamente, pela realizacdo de
investigacdo longitudinal, que considere a andlise de
multiplas aplicacdes do SE.

A reaccdo positiva dos alunos e professores a extensao
do tempo dedicada a uma mesma modalidade tem
sido evidenciada em diferentes estudos(. 24, 57, 74-76),
No tocante a competéncia para jogar grande parte
dos estudos realizados debrugaram-se sobre as per-
cepcdes dos professores acerca da eficacia do mode-
10667, bem como nas reflexdes dos alunos sobre as
experiéncias de aprendizagem desenvolvidas nas
aulas de Educacéo Fisica(’8. 131), Em ambos 0s casos
os resultados obtidos suportam a pertinéncia do SE
em proporcionar o desenvolvimento do conhecimen-
to do jogo por parte dos alunos, potenciado pela pre-
senca da competicdo ao longo das aulas®). Estas
constatagdes foram corroboradas por estudos descri-
tivos, com recurso a notas de campo, em diferentes
niveis de escolaridade, desde o 5° (131) e 6° ano de
escolaridade(®) até ao 9°ano de escolaridade(4).

Sdo0, no entanto, escassos os estudos experimentais
focalizados sobre o impacto do SE no incremento do
conhecimento e desempenho tactico. Destacam-se
dois estudos publicados em revistas com revisdo de
pares. Um estudo conduzido por Ormond e colabora-
dores(125 comparou o impacto de um programa de
SE e de um programa tradicional no incremento do
conhecimento e desempenho tactico dos alunos em
Basquetebol. Os autores verificaram maior eficicia
do SE sobre o desempenho tactico enquanto que ao
nivel cognitivo, pela aplicacdo de testes, antes e apds
o periodo instrucional, ndo houve diferengas entre os
dois modelos. O facto de o estudo ter recorrido a
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peritos para avaliar o desempenho tactico dos alunos
e ndo aplicar instrumentos de avaliagdo com sistema-
tizacdo quantificada dos progressos na aprendizagem
condiciona a consisténcia dos resultados obtidos.
Posteriormente, Hastie(76) monitorizou o desempe-
nho tactico individual dos jogadores e das equipas
numa época de SE de 30 sessdes dedicadas a modali-
dade de ultimate frisbee, pela aplica¢do de um instru-
mento de avaliacdo do desempenho tactico (TSAP)
desenvolvido por Gréhaigne e colaboradores®3). O
autor verificou que os alunos obtiveram progressos
significativos, tanto em ac¢des de recepcdo da bola
como de intercep¢do. O autor considera a extensao
da época desportiva e a manuten¢do na mesma equi-
pa como principais factores do desenvolvimento da
competéncia tactica e destaca trés caracteristicas da
instrucdo observadas no programa que se associam a
melhoria da performance dos alunos: (a) fornecer ao
aluno tempo para jogar; (b) ensinar habilidades com
transferibilidade para o jogo; (c) fornecer tempo para
desenvolver jogadores competentes. Este estudo, por
sua vez, como argumentam Wallhead e O’
Sullivan(7%), apresenta a limitagdo de utilizar um ins-
trumento de avaliacdo que ndo considera as ac¢des
de apoio dos atacantes sem bola, que sdo uma com-
ponente tactica fundamental dos jogos de invaséo. A
auséncia de resultados satisfatorios pela aplicagdo do
SE no desenvolvimento das competéncias tacticas
dos alunos pode encontrar explicacdo no facto do
modelo privilegiar as questdes do foro social e afecti-
vo, em detrimento dos procedimentos didacticos ine-
rentes ao processo de ensino-aprendizagem.

A semelhangca do verificado para a competéncia tacti-
ca também ao nivel das habilidades técnicas, a inves-
tigacdo evidencia um claro desencontro entre as per-
cepgdes dos professores e alunos acerca da eficacia
do modelo de educagdo desportiva e o0 seu real
impacto sobre as aprendizagens. De facto, apesar dos
professores®. 57) e alunos advogarem que os alunos
progridem mais ao nivel técnico pela aplicagdo do SE
relativamente a outras abordagens, os estudos empi-
ricos ndo validaram esta assuncdo, principalmente
para os alunos de nivel de desempenho inferior e
para as raparigas®2). Na mesma linha, num estudo
de grande extensdo realizado por Hastie(7®), o autor
verificou que os alunos durante 30 aulas de ultimate
freebee ndo registaram progressos, individualmente,



no passe e na recepgdo. Mais recentemente, e depois
de alguma experiéncia adquirida na aplicagdo do
modelo, os professores tem vindo a evidenciar algu-
mas reservas sobre a eficicia do SE ao nivel das com-
peténcias motoras. Num estudo desenvolvido por
Alexander e Luckman®), o qual integrou 377 profes-
sores australianos, apenas 54% dos professores con-
cordaram ou concordaram muito que a competéncia
motora é mais incrementada pelo SE do que por
outras abordagens. Como referem os autores: “It
appears at least while teachers are using the sport education
model they believe motor skills are less achievable”
(p.154).

Entre as possiveis explica¢cdes para esta fragilidade,
Hastie(??) identificou o sistema instrucional do SE,
em que um dos alunos desempenha a funcédo de trei-
nador e outros, a de jogadores, como um potencial
problema no controlo do conhecimento do contetido
de ensino. De facto, o desempenho da funcéo de
treinador por parte dos alunos exige algum dominio
do contetdo de ensino, porquanto na sua auséncia, a
pratica pode resvalar para experiéncias ausentes de
significado e descaracterizadas em relagdo aos seus
propositos. Alias, como refere Hastie(7), alguns trei-
nadores podem ser bons jogadores, o que ndo signi-
fica que sejam capazes de proporcionar experiéncias
qualificadas de pratica; nem, tampouco, apresenta-
rem competéncias para transmitir feedback apropria-
do em relacdo aos erros de execucdo. Siedentop(154),
ja em 1988, na génese da criacdo do modelo, e ciente
desta dificuldade, alertava para a necessidade de
serem utilizadas diferentes estratégias de ensino,
incluindo o modelo de instrucéo directa, a aprendi-
zagem cooperativa, 0 ensino de pares e adopcdo de
mecanismos de resolugdo de conflitos, no sentido
dos alunos serem preparados para desempenhar fun-
¢cOes que dada a sua diversidade e peculiaridade exi-
gem uma preparacao prévia. Como refere Graga®8),
uma imprepara¢do no modelo de educagdo desporti-
va deixara os alunos sem apoio e podera transformar
a aula num recreio supervisionado bem organizado,
se o professor possuir boas competéncias de organi-
zagdo e gestdo, dado que este modelo assenta num
sistema de organizagdo descentralizado e muito
complexo (gestdo dos espacos, dos grupos, das com-
peti¢des, dos resultados, dos papeis). Neste sentido,
é crucial que a investigacdo se centre na andlise das

Modelos de ensino dos jogos desportivos

tarefas de instrucdo desenvolvidas pelos alunos na
funcdo de treinadores durante aplicagdo do SE, de
forma a ser realizado um exame minucioso do con-
teudo a ser ensinado e aprendido. Tal podera possi-
bilitar a indica¢do de caminhos no desenvolvimento
de competéncias, por parte dos alunos, nas tarefas
de ensino enquanto treinadores, sem comprometer a
responsabiliza¢do e autonomia atribuida aos alunos
na tomada de decisdes e desenvolvimento das activi-
dades, caracteristica crucial do modelo.

PARA ALEM DOS MODELOS TGfU E SPORT EDUCATION
Sendo esta revisdo centrada sobre dois modelos de
ensino dos jogos, o TGfU e o SE, é natural que os
autores ou os contributos que ndo visem directa-
mente estes dois modelos tendam a ficar excluidos
da revisdo. Porém, dada a influéncia que alguns
autores e estudos exercem na conceptualizacdo e
investigacao da problematica do ensino e da aprendi-
zagem dos jogos, esquecé-los é de todo injustificado.
Inez Rovegno néo se identifica formalmente com o
TGfU. Porém, a matriz conceptual da concepcao de
ensino que perfilha revé-se perfeitamente no nacleo
de preocupacdes fundamentais da TGfU - o jogo
como espago de problemas, o aluno como construtor
activo da sua aprendizagem, a importancia da com-
preensdo e da tomada de decisdo. A sua investiga-
¢do, a partir de uma perspectiva construtivista da
aprendizagem, sobre os problemas de aquisi¢édo e
desenvolvimentos de conhecimento pedagdgico do
conteudo sobre o ensino dos jogos, de corte com as
abordagens tradicionais, especialmente, mas ndo
exclusivamente, no &mbito da formagdo de professo-
res,(142-147,150); e a investigagcdo em equipa sobre o
ensino dos jogos de invasao a alunos do 4° ano de
escolaridade, publicada em 2001, num namero
monogréafico do Journal of Teaching in Physical
Education(123, 124, 151, 152) s§o assumidas como contri-
butos fundamentais, tanto nos aspectos tedricos
como nos metodoldgicos, pelos adeptos do TGfU.
Metzler(114, 115) e Kirk(0. 92) gcreditam que a educa-
cdo fisica tera muito a ganhar se os modelos se afir-
maram no quotidiano das escolas e do trabalho dos
professores e dos alunos. Apesar do grau de sofisti-
cacdo a que chegaram estes dois modelos, apesar da
qualidade e quantidade de materiais e recursos
didacticos e apesar da base de investigacdo que vali-
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dam e credibilizam os modelos, muito h4 ainda para
percorrer para transformar aquele desejo e fundada
expectativa em realidade.

Entretanto, tém vindo a emergir, pelo caminho,
novas tendéncias quer no sentido da diversidade,
quer no sentido da confluéncia e aproximacéao de
modelos. Ainda que contraditdrias estas duas ten-
déncias sdo ndo apenas desejaveis como necessarias
para evitar a cristalizacdo e o formalismo das ideias e
das praticas de ensino dos jogos.

Um movimento de confluéncia entre o SE e o TGfU
tem vido a esbogar-se em diversos quadrantes e a
diversos niveis. Por exemplo, a simpatia de Kirk(91-93)
pela congruéncia dos dois modelos com uma concep-
cdo situada da aprendizagem dos jogos, assente na
valorizacdo conjunta das dimens®es fisica-perceptiva,
social-interactiva e institucional-cultural contribui
para legitimar esta aproximagéo. Outros autores
argumentaram a favor da conjugacdo das potenciali-
dades dos dois modelos(. 35. 38, 39),

Tem vindo a crescer o nimero de estudos empiricos
sobre experiéncias de conjugacdo dos modelos TGfU e
SE quer entre si, quer com outros modelos e os resul-
tados tém permitido extrair algumas conclusdes inte-
ressantes e levantar novas questdes(7. 79, 80), Hastie e
Curtner-Smith(0), num estudo aplicado na Australia,
e que envolveu 29 alunos do 6° ano de escolaridade,
pretenderam descrever as experiéncias de ensino e a
reaccdo dos alunos a um programa de ensino hibrido
baseado no TGFU e no SE, durante um periodo de 5
semanas. Este estudo teve a particularidade de se
constituir uma experiéncia de ensino leccionada pelo
investigador principal do estudo. Os autores constata-
ram que a aplicacdo combinada dos dois modelos nédo
fragilizou qualquer das vantagens de cada um deles,
embora se verificasse uma maior tendéncia para o
professor assumir maior protagonismo na orientacao
das actividades e consequentemente a sua participa-
¢do ser mais intensiva. Os autores acautelam a neces-
sidade dos professores possuirem um forte dominio
do conhecimento pedagégico do contetdo na aplica-
¢do de um programa de ensino hibrido o qual integre
a combinagdo do TGFU e o SE.

O modelo de competéncia nos jogos de invasao(54 55,
122) ainda que conceptualmente mais proximo do
TGfU, procura acolher as ideias do modelo de educa-
cdo desportiva no que respeita a aspectos de organi-
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zagdo da experiéncia desportiva dos alunos no que
diz respeito aos elementos que favorecem a criacdo
de um contexto desportivo auténtico. Ricardo(133, 134)
desenvolveu um estudo experimental de validacio
deste modelo de ensino, tendo desenvolvido uma
época desportiva de 25 aulas de 45 minutos dedicada
ao ensino basquetebol a alunos do 9° ano de escolari-
dade. Os alunos do grupo experimental®9 e do grupo
de controlo(®8) foram pré e pés avaliados nas variaveis
conhecimento tactico declarativo (teste escrito) e
desempenho em jogo relativo a tomada de deciséo, a
execucdo motora e ao resultado da ac¢do das acgdes
ofensivas dos alunos. A unidade de ensino de bas-
quetebol contribui para a melhoria significativa do
grupo experimental nas variaveis tomada de decisdo
em jogo, execucdo motora e resultado da acgdo Os
alunos de nivel de entrada mais baixo demonstraram
ter aproveitado o periodo de instrugdo para melhorar
as suas accOes ofensivas em dois aspectos criticos do
jogo, o passe e 0s movimentos sem bola.

Com a publicacdo do manual “Play practice: the games
approach to teaching and coaching” Launder(°6) desen-
volve uma alternativa de ensino, também ela centra-
da no jogo, na contextualiza¢do dos problemas tacti-
€0s, mas com uma interacgao que pretende ser mais
imediata e intima dos aspectos técnicos e tacticos,
em observancia de uma dindmica interna de estrutu-
racdo e sequéncia marcadas pela ideia de alinhamen-
to da pratica com o jogo.

Considerando outros desenvolvimentos mais distan-
tes, mas ainda assim centrados na ideia de jogo, de
aprendizagem situada em contextos de pratica
auténticos, surge-nos a “Escola da Bola” proposta e
investigada por Roth e colaboradores(9s. 110, 141) g
divulgada entre nés por Pablo Greco(58-60), privile-
giando o desenvolvimento da inteligéncia e da criati-
vidade, das capacidades de pensamento convergente
e divergente na tomada de decisdo tactica, através de
uma abordagem que designam de ndo especifica para
desenvolver as competéncias basicas nos dominios
tacticos, coordenativos e técnicos.

Uma outra perspectiva (ou grelha de leitura?) preten-
de constituir uma pedagogia ndo linear(28. 36) a partir
da perspectiva ecoldgica da aprendizagem motora, que
considera a interaccdo de constrangimentos organis-
mo-tarefa-envolvimento. Uma manipulagdo judiciosa
dos constrangimentos e uma identificagdo dos princi-



pais constrangimentos individuais permitird envolver
os alunos num processo de exploracgdo e auto-desco-
berta de solugBes para os movimentos.

CONCLUSAO

Os modelos de ensino dos jogos para a compreensao
(TGfU) e de educacao desportiva (SE) tém evidentes
pontos de contacto, alguns aspectos que se podem
complementar e outros que sdo mais ou menos
manifestamente divergentes. Os modelos coincidem
na critica ao curriculo de multiplas actividades, pelo
seu caracter descontextualizado e inconsequente,
sendo que ambos favorecem os jogos reduzidos e a
contextualizacdo das situagdes de jogo®0). Apesar do
SE possuir pontos de convergéncia com o TGfU
demarcam-se em duas vertentes: enquanto que o SE
€ sobretudo um modelo de ensino que visa a valori-
zagdo da dimensdo humana e cultural do
Desporto58), o TGFU realca as competéncias dos
praticantes para o dominio do jogo®®. Ambos déo
importancia a componente tactica do jogo, embora o
TGfU parecga envolver uma componente cognitiva
mais acentuada por parte do aluno. Particularmente,
O TGFU é mais elaborado nos critérios que presi-
dem a determinacéo das formas modificadas de jogo
e da respectiva evolu¢do. Por sua vez, 0 modelo de
educacdo desportiva visa uma socializa¢do desportiva
mais completa, abrangendo papéis diversificados e
um leque de responsabilidades mais vasto a assumir
pelos alunos.

Ambos os modelos dependem criticamente do conhe-
cimento pedagdgico do contetdo que o professor pos-
sui a respeito dos jogos. Uma impreparagdo no TGFU
transformard as aulas num formalismo de questdes
abstractas ou irrelevantes para os reais problemas tac-
ticos, nada contribuindo para os ajudar a ler o jogo de
uma forma tacticamente mais inteligente.

Um e outro modelo sdo alternativas comprovada-
mente validas as abordagens tradicionais ao ensino
dos jogos desportivos, mas ndo esgotam, nem tdo
pouco pretendem monopolizar as alternativas validas
ou auspiciosas para o ensino dos jogos. Tém-se aber-
to possibilidades de cooperacdo criativa e mutua-
mente enriquecedora entre modelos, tém-se ensaia-
do desenvolvimentos diferenciados dos modelos para
responder a contextos culturais, sociais e institucio-
nais distintos bem como a agendas com problemas e
propositos diferenciados.

Modelos de ensino dos jogos desportivos

A investiga¢do empirica relacionada com ambos os
modelos tem vindo a crescer e a diversificar-se tanto
no que diz respeito ao angulo ou angulos de aborda-
gem (ensino, aprendizagem, curriculo), aos sujeitos
e topicos destacados (ex. o aluno: concepgdes pes-
soais, conhecimento declarativo ou processual,
tomada de decisdo, execu¢do motora, motivacéo,
afectividade; o professor ou candidato a professor:
concepgdes e percursos pessoais e disposicdes para a
aprendizagem e a mudanga, conhecimento pedagogi-
co do contelido); as perspectivas tedricas (ex. teorias
do processamento da informagéo, construtivistas, da
cognicgdo situada, dos sistemas dindmicos e dos
constrangimentos) e metodoldgicas (ex. abordagens
gualitativas e quantitativas, estudos de casos, estu-
dos experimentais).

Este crescimento exige também maior sofisticagéo.
Metzler(115) adverte-nos para que os desenhos e fer-
ramentas de investigacdo sejam congruentes com o
nivel de complexidade implicado no estudo dos
modelos, pelo que as ferramentas e desenhos de
investigacdo utilizados para o estudo de métodos,
estilos e estratégias de ensino ndo cumprem 0s
requisitos para estudar uma realidade de complexi-
dade superior. Para o autor, ndo faz mais sentido
comparar modelos que a partida se distinguem pelo
tipo de resultados de aprendizagem que perseguem,
de processos que promovem e de dominios que
enfatizam. Sera bem mais produtivo estudar a aplica-
bilidade do modelo e as necessidades de afinamento
do modelo em funcéo dos professores, do seu conhe-
cimento e da sua experiéncia, em fung¢éo dos alunos,
das suas caracteristicas, em funcdo da matéria e dos
materiais de ensino e aprendizagem, do modo como
o conteudo, as actividades e tarefas podem ser estru-
turados. Ha que ter em conta e estudar em simulta-
neo as interac¢des entre a arquitectura do modelo, o
contelido, o contexto e os resultados.
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