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RESUMO

Os modelos de ensino ecoldgicos na Educacao Fisica distinguem-se pela sua
pertinéncia no sentido de centrar o ensino no aluno. Especificamente, o0s
Teaching Games for Understanding e a Abordagem Baseada nos
Constrangimentos sdo modelos que possibilitam um processo pedagdgico
baseado na dinamica intrinseca dos jogos desportivos, destacando-se pela sua
pertinéncia para o desenvolvimento do conhecimento tatico declarativo e
processual dos alunos. No entanto, modelos recentes necessitam de ser
devidamente compreendidos e orientados no sentido de resultaram
proficuamente na intervencdo didatica. Consequentemente o presente relatorio
de estagio objetiva analisar a pertinéncia e proficuidade de modelos de ensino
centrados nos alunos, promovendo uma reflexdo integrada experimentalmente
na relevancia de abordagens ecologicas no momento de exercitacdo, através
da aplicacdo de formas de jogos reduzidos. Para o efeito, participaram no
estudo oito alunos do género masculino (18,25 + 1,04 anos de idade),
exercitando-se em trés subfases de jogo de andebol (2x2, 3x3 e 4x4) em dois
espacos diferenciados de pratica. Os resultados sugerem a pertinéncia da
manipulagdo de constrangimentos da tarefa espacio-temporais para a
concretizacao da aprendizagem de conteudos técnico/taticos, bem como, para
o desenvolvimento de capacidades condicionais. Adicionalmente, através do
presente trabalho, enfatizou-se a relevancia dos estilos de ensino de producéo
adotados pelo professor, bem como, a implementacdo de modelos de ensino
ecologico concretizados através de principios pedagogicos claramente

definidos e inovadores.

Palavras-Chave: Educacdo Fisica. Teaching Games for Understanding.

Abordagem Baseada nos Constrangimentos. Jogos Reduzidos.
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ABSTRACT

The ecological teaching models in the Physical Education distinguished by their
pertinence, focusing the teaching in the students. Specifically, the Teaching
Games for Understanding and the Constraints-led Approach are models that
enable a pedagogical process based in the specific dynamical of team sports,
standing out by their pertinence in the development of declarative and
procedural tactical knowledge. Nevertheless, recent models need to be
correctly understood and guided in order to improve the efficacy of the didactic
intervention. Therefore, the present teaching report aims to analyze the
pertinence and the efficacy of the teaching models focusing in the students,
promoting a reflection based in the experience of ecological approaches
integrated in the physical education lessons through the small-sided games.
Thus, participated in the study eight male students (18.25 = 1.04 years old)
practicing in three sub-phases of handball game (2 v 2, 3 v3 and 4 v 4) into two
differentiated practice spaces. The results suggest the pertinence of spacio-
temporal task constraints in order to achieve the technical/tactical learning, as
well as, to develop the conditional capabilities of the students. Additionally,
through the present work, it was emphasized the relevance of production
teaching styles adopted by the teacher, as well as, the implementation of
ecological teaching models achieved through the well defined and innovative

pedagogical principles.

Keywords: Physical Education. Teaching Games for Understanding.

Constraints-led Approach. Small-sided Games.
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Preambulo

O processo ensino-aprendizagem no ambito do desporto e da Educacéo
Fisica tem sido abordado de formas bastante diferenciadas, segundo periodos
histérico/politicos, na perspetiva de proporcionar aos alunos as melhores
oportunidades/procedimentos para a sua aprendizagem (Clemente & Mendes,
2011a). Efetivamente, numa taxonomia simplicista, as modalidades desportivas
poderdo ser agrupadas em individuais e coletivas. Embora com alguns pontos
de intercecéo, o facto € que os dominios em si encerrados séo diferenciados, o
gue constitui, na o6tica do professor, a necessidade de averiguar as melhores
estratégias de ensino para responder as necessidades contextuais.

Desde ha alguns anos a esta parte, a perspetiva com que o professor se
enquadra no processo ensino-aprendizagem, tende a ajustar-se as novas
correntes de investigacdo e ao contexto social. Se associarmos o preconizado
pelo curriculo escolar de caracter aberto, no qual o professor tem maior
abertura para aplicar distintos modelos de ensino, com 0s pressupostos
tedricos sobre o controlo e aprendizagem motora, e as praticas a si inerentes,
surge uma janela de oportunidade para a possibilidade de potenciar a
aprendizagem dos alunos de formas diversificadas e especificas, recorrendo a
modelos de ensino que correspondam as necessidades intrinsecas ao
contexto.

Nesse ambito, o presente relatorio de estagio procurara abordar de forma
inclusiva o contexto de abordagens pedagdgicas baseadas na ecologia das
tarefas e modelos de ensino construtivistas, procurando determinar a sua
proficuidade na turma 12° 1D, bem como, determinando as suas

potencialidades para o ensino centrado no aluno.

Caracterizagao Contextual

A consecucdo do Estagio Pedagégico € um elemento de basilar
pertinéncia para o concretizar do percurso evolutivo de qualquer pretenso
professor. Consequentemente, o momento de selecdo da Escola e do seu
correspondente orientador é a primeira tomada de decisdo que, apesar de
assumir contornos de ponderacdo dispares, devera basear qualquer iniciativa
seletiva do professor estagiario. Com o exposto, pretende-se referir que a

selecéo do local e orientador de estagio apenas devera cingir-se a um mero
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fator: as potencialidades de evolugcdo. Desta forma, a primeira grande deciséo
gue vincou e garantiu a minha evolugdo constituiu-se na deciséo pela Escola
Secundéria de Avelar Brotero, bem como, pelo professor orientador Anténio
Miranda. Efetivamente, o seu percurso enquanto orientador devera ser
destacado numa primeira instancia pela sua qualidade, exigéncia e capacidade
de assegurar a evolugdo concreta e corretamente definida dos seus
professores estagiarios, conseguindo-os guiar a um objetivo final de incremento
qualitativo, ndo impondo emulagcbes comportamentais aos seus estilos
pedagogicos, mas pelo contrario, procurando incentivar novas intervencoes e
novos modelos de ensino aos seus estagiarios, desencadeando um processo
anico e intransmissivel, i.e., a formacéo do préprio estilo de docéncia. Desta
forma, quando se pretende comentar a caracterizacdo contextual dever-se-a
abordar, em primeira instancia, a caracteristica que permite a real
aprendizagem e a real adequacéo do estilo caracteristico de docéncia. Face ao
exposto, torna-se possivel ao estagiario procurar intervir segundo as suas
expectativas prévias ao estagio.

Um segundo fator associado a selecdo da escola, relaciona-se
intrinsecamente com o grupo de professores da area, bem como, com o nucleo
de professores estagiarios. De facto, o nucleo do trabalho constitui a garantia
da qualidade interventiva. Certamente que nao existirdo ndcleos de estagio
perfeitos, nem tdo pouco grupos de estagio sem limitacbes. No entanto, face
aos constrangimentos de cada constituinte, relativamente as suas
personalidades proprias e capacidades qualitativas de trabalho, poder-se-a
referir a entrega de cada interveniente procurando, nos momentos necessarios,
coincidir esforcos num objetivo comum. No fundo, segundo a teoria de John
Nash, o melhor resultado é alcancado quando todos os individuos pertencentes
a um determinado grupo, procuram garantir o sucesso individual e do grupo,
i.e., 0 sucesso de qualquer individuo depende da capacidade de se conciliar
com os restantes individuos procurando o seu préprio bem, mas nao
bloqueando o dos restantes. De facto, para além do nucleo de estagio, o grupo
de professores de Educacédo Fisica da Escola Secundaria de Avelar Brotero &
um dos exemplos da teoria de John Nash. Em cada atividade os professores
redinem-se em prol do seu sucesso e do sucesso coletivo, existindo

cumplicidade e partilha entre pares, bem como, colaboracédo e participacéo
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intensa em qualquer atividade. De facto, os professores funcionam como um
grupo, destacando-se na escola pelas suas atividades e pela qualidade
inerente as mesmas.

Outro fator determinante para a consecucdo de qualquer modelo de
ensino associado a estilos comportamentais e estratégias didaticas e
pedagdgicas refere-se intrinsecamente ao momento de sele¢do da turma e a
tipologia de cada aluno. Efetivamente, a oportunidade Unica de selecionar uma
turma constituiu-se como outro momento que dita a evolucéo individual de cada
professor estagiario. No fundo, se a sele¢cdo da escola e do orientador de
estagio constituiu a formagao de “uma asa”, a sele¢ao posterior da turma e dos
seus alunos preconiza o desenvolvimento da “segunda asa”. De facto, o
conhecimento da turma permitiu a consecucéo de um estilo de ensino baseado
na producdo do conhecimento, suportando a aplicacdo de modelos de ensino
de abordagem ecoldgica, promovendo uma pratica estimulante para o
professor e desafiadora para os alunos. Cada momento de interacdo nao se
limitava por um mero momento de controlo instrutivo, mas sim, por um
momento de interacdo produtiva onde o professor, simultaneamente ao
momento de ensinar, aprendia. De facto, este sentimento pessoal sugere a
citacdo do caro orientador de estagio Anténio Miranda, que num momento de
incontornavel lucidez filoséfica proferiu o seguinte: O bom professor é aquele
que consegue ensinar 0s seus alunos. O excelente professor € aquele que ao
conseguir ensinar, também a aprende.

No fundo, as caracteristicas proprias da turma, permitiram um efeito
motivador no professor estagiario. Efetivamente, de forma sumaria, poder-se-a
destacar algumas caracteristicas préprias da turma que constituem a sua
globalidade comportamental: i) respeito; ii) dedicacéo; iii) responsabilidade; iv)
compreensao; v) comprometimento; vi) motivagdo; vii) competitividade; viii)
perfecionismo; ix) iniciativa; e x) capacidade critica. De facto, as caracteristicas
globais da turma constituem uma plataforma de desenvolvimento pessoal
desejavel e expectavel de qualquer professor. Nesse sentido, a “asa” referida
anteriormente € de facto veridica ditando a capacidade de voar mais alto e com
mais confianca.

Nesse sentido, todas as plataformas enunciadas e descritas

anteriormente que caracterizam o0 meio, exemplificam a capacidade de
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determinar o sucesso de qualquer intervencdo. Assim, as caracteristicas
expostas providenciaram 0s contornos necessarios a consecugdo das
expectativas determinados aquando da fase inicial do processo de estagio

pedagogico.

Definicdo de Expectativas Iniciais

Considera-se que a maior fidedignidade no que se refere a definicao de
expectativas relaciona-se diretamente com a apresentacdo das mesmas
providenciadas aquando do inicio do estagio pedagdgico. Efetivamente, urge
enfatizar a importancia da aplicacdo de modelos de ensino centrados no aluno,
bem como, estilos de ensino de producdo. Para o efeito da definicdo de
expectativas, parece justificada a pertinéncia de assumir a redacgéo
providenciada aquando do inicio do estagio pedagdgico, no sentido de reforcar
a pertinéncia que a abordagem ecolégica do ensino assumia nas projecfes
pedagdgicas do professor estagiario:

No que concerne a lecionacdo de desportos coletivos, a
expectativa inicial rege-se na pretensdo de planear exercicios de
aprendizagem/treino  no sentido de adequar a pratica as
caracteristicas do jogo, i.e., contextualizar a pratica no sentido de
fomentar aprendizagens na especificidade da modalidade,
principalmente quando as mesmas encontram-se, supostamente,
consolidadas, 0 que potencia a concec¢do e aplicacdo de exercicios
mais dindmicos e especificos, sem nunca desprezar a necessidade
de atentar a realidade contextual da turma. Por outras palavras,
importa analisar que tipo de modelo de ensino poder-se-a introduzir
no sentido de adequar especificamente as necessidades vigentes.

No entanto, pretende-se em modalidades coletivas, recorrer ao
modelo de ensino dos jogos para a compreensao (Bunker & Thorpe,
1982), bem como, ao modelo da abordagem baseada nos
constrangimentos de Newell (1986). Estes modelos de pratica
pedagogica, a serem aplicados corretamente, poderdo exponenciar
o interesse, bem como, a aprendizagem dos alunos quanto a pratica

desportiva de cada modalidade.
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Numa perspetiva do professor, a apropriada manipulagéo dos
constrangimentos pode dirigir a atencdo dos aprendizes para fontes
relevantes de informacé&o, agindo de modo a usar a informacao que
permita atingir os objetivos (Araujo, et al., 2005).

O grande papel do professor devera reger-se por percecionar,
identificar e manobrar os constrangimentos mais importantes que
influenciem a auto-organizacdo do sistema de acdo e como a
interacdo de constrangimentos concorre para a emergéncia de
comportamentos especificos de jogo (Vilar, Castelo, & Araujo, 2010).

Desta forma, incumbe-se ao professor analisar e reconhecer as
caracteristicas dos seus alunos relevantes para a tarefa, o objetivo
da atividade e quais 0s constrangimentos essenciais a serem
explorados de forma a que decorra uma sucessdo de alteracdes
progressivas nha tarefa, para facilitar e guiar o processo de
aprendizagem (Davids, et al., 2004).

Para tal, uma das possibilidades de explorar o0s
constrangimentos no processo de aprendizagem passa por
simplificar regras, reduzir o nimero de jogadores, reduzir 0 espaco
do terreno de jogo (Figueira & Greco, 2008) e focalizar a préatica em
determinados objetivos, néo alterando os padrdes essenciais do jogo
(i.e., especificidade). Neste sentido, 0s exercicios devem ser
direcionados para a promocdo de uma abordagem que invoque a
oposicdo e a gestdo da desordem como base da sua evolugéo
didatica (Gréhaigne, Bouthier & David, 1997). Adaptar essa
metodologia implica otimizar as capacidades cognitivas desde
idades precoces, para suprimir a divisdo do processo de ensino-
aprendizagem em técnica e tatica, habilidades e capacidades
(Figueira & Greco, 2008).

Estudos sobre o modelo de ensino dos jogos para a
compreensao (e.g., Mitchell & Oslin, 1998; Wallhead & Deglau,
2004) mostram o seu real valor enquanto modelo de ensino. No caso
do estudo de Mitchell e Oslin (1998), comprovou-se a capacidade de
transferibilidade da aprendizagem, constatando que a compreensao

tatica adquirida nas aulas se transferia para a compreensdo de
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novos jogos relacionados. Noutro estudo, Wallhead e Deglau (2004)

investigaram a motivacdo dos alunos quando sujeitos ao modelo de

ensino dos jogos para a compreensao. Os resultados revelaram que

0 modelo proporcionou uma experiéncia positiva, ndo ameacadora

para aceitar desafios, gratificante pela aquisicdo de competéncias

taticas e intrinsecamente motivante pelo prazer proporcionado pelas
atividades de jogo.

Quanto aos desportos de caréater individual e, tendencialmente,
de exaltacdo técnica (e.g., ginastica, danca) a estratégia passara,
assim seja possivel face aos constrangimentos contextuais, por
fomentar modelos e estilos de ensino de producdo, conferindo
autonomia aos alunos para se situaram como agentes ativos da
pratica de ensino, responsabilizando-os pelas suas aprendizagens,
bem como, conferindo-lhes um carater preponderante como
membros passiveis de intervirem criticamente sobre as suas
potencialidades.

Afigura-se importante trabalhar coletivamente no
desenvolvimento de competéncias técnicas individuais, ou seja, é
perfeitamente passivel de recorrer ao trabalho reciproco de
aprendizagem entre pares, sempre sobre tutela do professor.
Simultaneamente estilos de ensino como o inclusivo ou de
descoberta convergente poderdo favorecer a aprendizagem e
interesse dos participantes para com a tarefa.

No entanto, para que essas atividades decorram com qualidade &

importante que o professor incremente 0s seus conhecimentos e

destreza no que se refere a atividades gimnicas, bem como, de

danga, sendo estas limitagbes motivo de maior aprofundamento e

preparacao prévia.

Adicionalmente ao exposto importa referir uma das reflexbes que
complementavam as expectativas do professor estagiario que se relacionavam
com as estratégias interventivas atendendo ao contexto vigente:

Quanto a intervencao pedagogica, realce-se o facto do docente
estagiario necessitar de apresentar-se adaptavel ao contexto, ou

seja, ndo devera partir do pressuposto que poderd aplicar
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metodologias pré-concebidas sem conhecimento da realidade. Deve
procurar diagnosticar o mais rigorosamente a turma e o contexto
onde se enquadra, procurando desenvolver e cumprir 0s principais
objetivos curriculares. Paralelamente devera apresentar um sentido
inovador e critico, visando fomentar metodologias e estilos de ensino
propiciadores do desenvolvimento de autonomia e conhecimento
eficaz da real funcéo da disciplina, entre os discentes, sem nunca

aplicar um modelo desenquadrado com as reais necessidades e

potencialidades da turma. Deve o estagiario, igualmente, adaptar

estilos e modelos de ensino adequados as suas competéncias e

conhecimento sobre a disciplina, mantendo sempre o0 objetivo na

eficiéncia, i.e., aplicar a melhor estratégia para fomentar
determinada aprendizagem.

No fundo, as expectativas do professor estagiario basearam-se desde os
primordios na importdncia dos modelos e estilos de ensino centrados nos
alunos, tornando-os agentes ativos e interventivos no seu processo de
desenvolvimento. Igualmente, o fator contextual afigura-se como essencial para
a concretizacdo de qualquer intervencédo didatica, pelo que, o modelo e estilos
de ensino deverao ser ajustados as necessidades e potencialidades individuais
da turma e de cada aluno em especifico.

No entanto, como exposto anteriormente, as caracteristicas pessoais dos
alunos pertencentes a turma permitiram de forma proficua organizar o processo
de ensino centrado no aluno, aplicando estilos de ensino de produg&o, bem
como, modelos de ensino que permitiram exponenciar a participagcao dos
alunos e o seu comprometimento e motivacdo para com a disciplina de

Educacéao Fisica.

Programa de Formacéao Individual

Todo o processo de desenvolvimento de qualquer ser humano depende
diretamente da sua consciéncia das limitagbes, bem como, da sua
autodeterminacdo para incrementar o seu potencial de desenvolvimento.
Consequentemente, sem dois fatores de relevancia fundamental, qualquer
percurso evolutivo condicionar-se-a a meros aspetos formais que se limitam a

formacdo através de motivacdo extrinseca. Efetivamente, pretende-se referir

XX



gue o processo de crescimento dependera de dois fatores sendo que, mediante
as caracteristicas fundamentais de cada ser, dependerd tendencialmente de
um. Tais fatores serdo a motivacdo intrinseca e a motivacdo extrinseca. Poder-
se-a referir que cada um deles assume preponderancia em qualquer decisédo
no entanto, tanto mais proficuo sera um programa formativo, quanto maior a
motivacao intrinseca para o concretizar.

Durante o presente estagio pedagdgico todo o percurso evolutivo baseou-
se em dois investimentos pessoais: 1) na leitura permanente de artigos
cientificos que norteiam a consolidacdo e aplicacdo de modelos de ensino
centrados na aprendizagem dos alunos; 2) na reflexdo critica permanente
sobre a proficuidade das a¢des, procurando recorrer a meios extrinsecos como
forma avaliativa da acéo.

No caso da leitura, poder-se-a referir que o investimento promoveu
exponencialmente a compreenséo e interpretacdo dos modelos de ensino dos
Teaching Games for Understanding (Bunker & Thorpe, 1986), bem como, da
Abordagem Baseada nos Constrangimentos (Newell, 1986) e pedagogia nao-
linear (Chow, Davids, Button, Shuttleworth, Renshaw & Araugjo, 2006). No
entanto, cada modelo carece de visOes integradas que promovam a sua
eficacia interventiva, pelo que, conhecimentos sobre estilos de ensino,
estratégias de planeamento de tarefas e fornecimento de guestionamento no
sentido de potenciar a aprendizagem dos alunos, guiando-os a descoberta de
conteuldos, constituiram-se como investimentos pessoais ao longo do processo
de estagio pedagogico.

De facto, os referidos modelos exigem do professor um maior
investimento pessoal e profissional. Efetivamente, sem o conhecimento robusto
sobre determinada modalidade a eficacia do processo de ensino podera ser
comprometida, visto a manipulagcdo de constrangimentos surtirem efeitos
diferenciados em funcao dos objetivos estipulados. No fundo, para que exista
sucesso na aplicagao de constrangimentos da tarefa revela-se importante o
professor conhecer os constrangimentos da tarefa que poderdo exaltar a
consecucao de determinada acdo por parte dos alunos (Clemente, Couceiro,
Martins & Mendes, 2012b).

Face ao exposto, atendendo a necessidade de considerar cada
constrangimento da tarefa e cada questionamento, a reflexdo sobre o processo
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pré e pos-impacto revela-se como um elemento impreterivel objetivando a
proficuidade da intervencdo pedagdgica e didatica. Desta forma, ao longo de
cada aula procurou-se percecionar a eficAcia de cada tarefa, refletindo
igualmente sobre a estrutura organizativa de cada sessdo. No entanto, a
reflexdo pessoal devera ser acompanhada pela capacidade de partilhar e
discutir estratégias, tanto com profissionais da area, bem como, com os
proprios alunos.

De facto, ao longo das sessfes procurou-se adotar um processo
democratico junto dos alunos, questionando-os sobre o0 sucesso das tarefas
para os proprios, bem quanto, a estrutura organizativa da sesséo. Efetivamente
tal debate permitia orientar o processo de ensino para as pretensdes e
expectativas dos alunos, tornando-os intervenientes ativos na sua propria
aprendizagem, bem como, permitindo organizar a estrutura da aula e tarefas no
sentido de exponenciar a motivacdo dos alunos, comprometendo-os com as
atividades. Consequentemente, a reflexdo deverd ser partilhada,
principalmente com os alunos, de forma a assegurar que o0 ensino se adequa
as necessidades e motivacfes dos alunos. E neste equilibrio de ideias e
debate que o comprometimento dos alunos incrementa, tornando-0os agentes
ativos e reflexivos, valorizando-os pela sua criatividade, autonomia e
capacidade critica.

Reunidas as condi¢cdes metodoldgicas para efetivar os procedimentos
interventivos, o professor encontra-se na posse de oportunidades para
providenciar uma aprendizagem diferente e potenciadora dos alunos.
Efetivamente, os professores encontram-se numa posi¢cao privilegiada para
proceder a pequenas mas importantes alteracdes no ambiente de
aprendizagem, conduzindo a alteracdes nos padrdes de movimento e tomadas
de decisao dos alunos (Renshaw, et al., 2010), i.e., cada tarefa constrangida e
cada questionamento ou feedback pedagdgico dever4d ser um momento
devidamente enquadrado e sequenciado no sentido de valorizar e efetivar os

modelos de ensino centrados no aluno.

Nesse sentido toda acdo do professor devera ser norteada por um
planeamento sequenciado e esclarecido sobre os conteudos e objetivos que

pretende ver alcancados pelos alunos aquando da prética. Para tal, cada
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constrangimento ponderado devera corresponder as necessidades intrinsecas
dos alunos (Clemente, et al., 2012b). E neste sentido que o planeamento se
revela como um fator basilar para a consecuc¢éo da acao pedagdgica e didatica

no processo de ensino/aprendizagem.

Planeamento do Ensino da Turma

O planeamento do ensino é 0 suporte que garante a correta prescricdo
didatica, orientando o percurso formativo de forma racionalmente ponderada.
Efetivamente, todos os conteidos em cada modalidade seguiram uma ordem
evolutiva do simples para o complexo, dentro da realidade dinamica inerente a
ecologia da modalidade. Com isto pretende-se referir que, todo o trabalho
desenvolvido procurou manter intacto a estrutura ecoldgica da realidade da
modalidade, mantendo as suas regras e caracteristicas determinantes. Desta
forma, os conteudos abordados seguiram uma sequéncia que integrava o
respeito pela complexidade dinamica. Efetivamente pretende-se referir que,
principalmente em modalidades coletivas, a légica de prescricdo de tarefas
baseou-se na simplificacdo e ndo na decomposicdo do jogo. A comumente
adotada decomposicdo das tarefas no que se refere a realidade ecoldgica do
jogo podera desacoplar o processo informacao-movimento reduzindo os efeitos
didaticos no que concerne ao afinamento percetivo relativo a realidade do jogo
(Handford, 2006). Ao invés, a simplificacdo das tarefas permite manter a
integridade ecoldgica do jogo, mantendo os seus principios em cada momento
de aprendizagem. Assim, a pratica procurara a repeticdo da exercitacao
mantendo a variabilidade da mesma, procurando tornar o processo de
aprendizagem flexivel e adaptavel. No fundo, a tarefa imposta sob
determinados constrangimentos permite aos alunos exercitarem de forma
continua os conteudos definidos pelo professor e, simultaneamente, criarem
novas solucdes de resolucdo de problemas inerentes ao jogo devido a riqueza
de acontecimentos provenientes da pratica ecoldgica.

Consequentemente, 0 ensino serd repeticdo sem repeticdo (Bernstein,
1967), devido a variabilidade e fornecimento de autonomia de resolucdo de
problemas aos alunos em pratica. No entanto, a ecologia da tarefa néao significa
0 jogo livre aguardando que os alunos adquiram o conhecimento declarativo e

bY

processual. A ecologia da tarefa refere-se a exercitacdo imposta com
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constrangimentos definidos pelo professor que permitam aos alunos
exercitarem de forma continuada determinado contetdo tatico, compreendendo
a sua pertinéncia na realidade complexa do jogo (Renshaw, et al., 2010).
Importa igualmente salientar que o planeamento das atividades nao devera
basear-se na prescricdo especifica de solucbes, mas sim no encorajamento do
desenvolvimento de processos adaptativos por parte dos alunos possibilitando-
Ihes a descoberta das melhores situacdes em determinado momento e
contextualizacdo do jogo (Button, Chow & Rein, 2008).

Dessa forma, importa referir que a abordagem a modalidades individuais
manteve a estrutura de planeamento baseado na sua ecologia caracteristica.
Efetivamente no caso do badminton, procurou-se integrar em situagbes de
cooperacdo e/ou oposicdo, a estrutura inerente as movimentacdes e
adequacdes taticas e estratégicas visando o afinamento percetivo dos alunos
para com o dinamismo inerente ao jogo. No fundo, qualquer modalidade é
passivel de ser abordada estruturalmente em funcdo da sua ecologia
especifica, sem que para tal, exista a necessidade de decompor as tarefas ou
desintegrar os conteddos da realidade contextual. Exemplificando, no caso da
ginastica acrobatica, procurou-se manter a adequacao dos conteudos as
necessidades inerentes aos alunos sendo que, em cada sesséo a organizagao
funcional das figuras de grupo eram organizadas em funcéo das estrutura e
organizacao ritmica desenvolvida autonomamente pelos alunos. Neste caso,
apenas a definicdo do numero de alunos por figura eram constrangidas de
forma a praticarem do menor niumero de elementos para o maior, sendo que,
cada grupo procurou desenvolver os seus conteudos adaptando-os as suas
potencialidades e caracteristicas individuais. Durante o processo o professor
guiava os alunos atraves de debate e discussdo sobre a selecdo dos
conteudos, bem como, da capacidade de execucdo e proficuidade. Com o
referido pretende-se expor que qualquer planeamento devera ser adequado as
potencialidades da turma, pelo que, o objetivo manteve o propdsito de
assegurar o cumprimento dos contetidos adequados a turma, procurando o0 seu
desenvolvimento numa ordem evolutiva que respeitasse a integridade

complexa inerente a modalidade.
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Pertinéncia e Organizacédo do Trabalho

Como evidenciado anteriormente o modelo de ensino, complementado
pelos estilos e subsequentes estratégias, evidenciam-se como de fulcral
pertinéncia para a consecucdo da qualidade didatica e pedagogica.
Efetivamente, qualquer atividade sera tanto mais bem-sucedida, quanto mais
ajustada ao contexto se afigurar. Face ao exposto, considerando a
especificidade da turma 12°1D da Escola Secundaria de Avelar Brotero no que
concerne ao seu nivel de escolaridade, bem como, as suas competéncias e
caracteristicas volitivas, procedeu-se a implementacdo de estilos de ensino
centrados nos alunos, procurando o desenvolvimento da sua mestria através
do fornecimento de autonomia e capacidade critica em relacdo as atividades
evidenciadas nas sessfes de pratica.

Especificamente, considera-se pertinente fundamentar o desenvolvimento
do presente trabalho nos modelos de ensino dos Teaching Games for
Understanding (Bunker & Thorpe, 1986) e Abordagem Baseada nos
Constrangimentos (Newell, 1986), suportados por estilos de ensino
complementares de producdo que encerram em Si um conjunto de
oportunidades e potencialidades para o desenvolvimento da atividade e pratica
docente. Efetivamente, o caminho faz-se caminhando, pelo que se reveste de
importancia pessoal desenvolver temas de maior consideracao principalmente
no momento de recorrer a novos modelos de ensino que potenciem a
capacidade de os alunos permanecerem motivados e estimulados para a
pratica e interpretacdo da mesma no seu quotidiano.

Face ao exposto, o escopo do presente trabalho basear-se-4& no
desenvolvimento de modelos de ensino nao-lineares (Chow, et al., 2006) que
exultam a pertinéncia do ensino baseado na ecologia da modalidade,
procurando que cada momento de pratica se repercuta no desenvolvimento
objetivo e integrado do conhecimento dos alunos, desenvolvendo nos mesmos,
simultaneamente, competéncias declarativas e processuais, incrementando a
gualidade e proficuidade do ensino, bem como, formando alunos de facto, que
compreendem todo o dinamismo inerente a determinada modalidade, desde a
sua referéncia estruturante, até aos conteudos que fundamentam a eficacia
coletiva. No fundo, os modelos de ensino ndo-lineares caracterizam-se como a

sumula integrativa de conhecimentos declarativos e processuais que
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fundamentam a capacidade dos alunos de percecionarem a realidade
desportiva, bem como, permitindo que qualquer praticante, apesar das suas
limitacdes técnicas (Thorpe, 1990, p.90), consiga obter sucesso através da sua
capacidade de se afinar percetivamente ao contexto que o rodeia, identificando
e agindo em funcéo das variantes dinamicas de cada modalidade ou jogo.

No fundo, o presente trabalho, basear-se-4 integralmente no
desenvolvimento do tema da pedagogia nao-linear, especificamente em
modalidades de cooperacao-oposicado, desde a sua interpretacdo empirica, a
integracdo do estudo experimental realizado na presente turma, percorrendo a
subsequente interpretacdo e discussao de dados devidamente relacionada com
o desenvolvimento da discusséao critica sobre as potencialidades dos modelos
nao-lineares para a aplicacdo no contexto da Educacdo Fisica.
Transversalmente, procurar-se-a que a discussdo se constitua como de
caracter pessoal devidamente suportada com a literatura. No fundo, o
desenvolvimento da capacidade critica deverd ser acompanhada pela
capacidade de integrar conhecimentos existentes justificando especificamente
e adequadamente cada opcao tomada e cada posi¢cao defendida.

Considerando o exposto anteriormente, o presente trabalho apresentara a
seguinte estrutura organizativa: i) Introducéo, evidenciando e justificando as
opcbes que sustentam o presente trabalho; ii) Logica Interna dos Jogos
Desportivos de Invaséo, procurando sustentar empiricamente a pertinéncia do
desenvolvimento da tatica e dos conhecimentos associados; iii) Perspetivas
Ecoldgicas do Ensino, apresentando os modelos de ensino centrados no aluno
gue basearam o desenvolvimento da pratica pedagdgica e didatica ao longo do
estagio pedagogico; iv) Metodologia, identificando e caracterizando o processo
experimental desenvolvido para a recolha de dados; v) Resultados, procurando
caracterizar estatisticamente o produto do estudo experimental; vi) Discusséo,
integrando os resultados na 6tica do desenvolvimento dos modelos de ensino
ndo-lineares, bem como, caracterizando a evolugdo pedagogica e didatica
evidenciada ao longo do processo de estagio no que concerne a aplicacdo dos
referidos modelos; e vii) Conclusédo, procedendo a integracdo de evidéncias
constatadas realcando o seu valor enquanto instrumento pedagoégico de real

valor para a aprendizagem.
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l. LOGICA INTERNA DOS JOGOS DESPORTIVOS DE INVASAO:
A TATICA COMO DETERMINANTE NO PROCESSO DE
ENSINO

1.1 Do simples analitico para a variabilidade do complexo

Nos primordios da investigacdo do comportamento motor, estudos
desenvolvidos por investigadores cognitivistas originaram a adocdo da
metéfora computacional para a explicacdo do cérebro humano e,
consequentemente, para a explicagcdo do comportamento motor. De facto os
investigadores consideravam que os individuos alcancavam o conhecimento
através do conhecimento simbdlico (e.g., Edelman, 1992). Resultante do
exposto, para esses investigadores a cognicdo envolvia a manipulacdo de
simbolos que compunham representacdes, sustentados em regras de acao
(Handford, Davids, Bennet & Button, 1997). Dessa forma, a esséncia para 0s
investigadores cognitivistas, era que o cérebro humano se comparava com um
computador que procedia a leitura de representagcbes simbolicas
semanticamente (Edelman, 1992).

Efetivamente, a teoria tradicional sobre o comportamento motor humano
tem enfatizado a representacdo e comunicacdo de informacdes na mente do
praticante (Handford, Davids, Bennet & Button, 1997). Recorrentemente a
analogia utilizada para explicar tal facto relacionava-se com o controlo
hierarquico dos sistemas de engenharia (Kelso, 1992). Baseados nos
pressupostos expostos, continuamente o0s investigadores cognitivistas
procuraram explicar o movimento humano com referéncia a estruturas de
conhecimento interiorizadas e programas motores no interior do sistema
nervoso (Handford, Davids, Bennet & Button, 1997).

Desta forma, previamente ao encarar da variabilidade com um fator
positivo do jogo, as teorias cognitivistas entendiam a variabilidade de
movimentos como ruido ou fator negativo na aquisicdo de habilidades, sendo
indesejada em todas as fases da aprendizagem (Davids, et al., 2006). Este
pensamento surgia da necessidade de repetir a pratica ao longo do tempo (i.e.,
incentivando a automatizagdo) como fator indispensavel para a memorizagéo

de padrées motores estanques (Davids, Araujo & Shuttleworth, 2004). O



mesmo pensamento baseava-se nos pressupostos tedricos da existéncia de
programas motores geneéricos armazenados no sistema nervoso (Temprado &
Laurent, 1999). De facto, a grande importancia era concedida aos processos
internos do sujeito (Araujo, Davids & Serpa, 2005).

Porém, o processo de automatizacao (i.e., estabilizacdo da performance)
nao explica a causalidade que leva a que dois sujeitos diferentes, em fase de
consolidagéo do gesto, apresentem performances consideravelmente distintas
em jogo. O facto € que, dominar a técnica, ndo significa per se que, em
situacdo de jogo formal, com constrangimentos de diversa ordem, garanta o
sucesso. Embora, usualmente, o nivel de habilidade seja inferido do
desempenho na auséncia de perturbacdo, ndo ha divida de que a capacidade
de adaptar-se as perturbacdes constitui-se como 0 elemento decisivo na sua
avaliacao (Tani, 2005).

Por essas razdes, novas abordagens cientificas (e.g., sistemas
dindmicas, abordagens ecol6gicas) procuram justificar a necessidade de
atender a variabilidade e a emergéncia da acdo por intermédia da
adequabilidade dos constrangimentos inerentes ao contexto. A plausibilidade
biolégica da teoria dos sistemas dinamicos situa-se nas seguintes observacoes
empiricas (e.g., Davids, et al., 2001; Araugjo, 2006):

e O sistema nervoso central encontra-se continuamente em modificacao,
adaptando a sua organizacdo estrutural aos constrangimentos que o
circundam (e.g., migracdo, morte, ligacdo e diferenciacdo de células
nervosas).

e Existe uma consideravel variabilidade individual na estrutura anatdmica
das diferentes regifes do cérebro.

e Uma populacdo de neuronios pode variar tanto em estrutura como em
funcdo, com a diferenciacdo anatémica a ocorrer tanto em tamanho,
como em forma, posicdo e padrao de conexdo. Igualmente, manifesta
variagcdes bioquimicas na transmissdo neural, por acdo de mdultiplos
neurotransmissores e neuromoduladores (e.g., fluxos de ides sédio e
potassio).

e Grupos distintos de neurénios podem ser o suporte de funcodes

comportamentais idénticas (i.e., equifinalidade).



e Os neurobi6logos nunca demonstraram evidéncias sonantes para uma
arquitetura no sistema nervoso central passivel de contemplar com a
manipulacdo simbodlica e comunicacdo sintatica. Efetivamente, por
exemplo, poder-se-a questionar como um padréo de forca muscular para
atingir determinado objetivo € representado no sistema nervoso central
(i.e., interneurdnios) com um cédigo compreendido pelos musculos.

e Atribuiu-se a experiéncia de ter uma intencdo para mover, a designacao
de representacao mental que especifica um padréo motor.

e O comportamento intencional ndo pode acontecer no vacuo, i.e., nao
existe relacdo direta entre uma fonte especifica de estimulacdo
sensorial, uma ideia, uma imagem, ou um pensamento € um movimento
(cf. Freeman, 2000).

e Os padrBes neurais durante o movimento sdo constituidos pelas
percecbes e pelas intencbes dos individuos a medida que estes
perseguem objetivos da tarefa, i.e., 0 mesmo padrao de coordenacéo do
movimento sob diferentes constrangimentos da tarefa esta relacionado
com padrbes neuronais completamente distintos.

Desta forma, a sobredosagem de métodos analiticos descontextualizados
da esséncia tatica e contextual dos desportos coletivos ndo cumpre o0s
pressupostos de representatividade do jogo, por outras palavras, a
especificidade (Vilar, Castelo & Araujo, 2010). No fundo, o método analitico nédo
promove o afinamento percetivo do individuo com as variantes contextuais

relacionadas com a pratica de determinada modalidade.

1.2 Légica Interna dos Jogos Desportivos de Invaséo

A esséncia dos jogos desportivos relaciona-se com relacdes de oposicao
entre duas equipas coordenadas de forma a recuperar, conservar e
movimentar a bola até alcancarem a zona de finalizacdo e a respetiva
concretizacdo (Gréhaigne & Godbout, 1995). Indo ao encontro do referido,
Metzler (1987) descreve a esséncia dos jogos desportivos como a possibilidade
de resolver em acdo um conjunto inUmero e simultaneo de problemas

imprevistos a partida de forma relativamente ordenada com o momento de

surgimento, frequéncia e complexidade. Esta resolucéo de problemas acontece
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de forma simultanea na fase ofensiva e defensiva, dependendo do estado da
equipa. No fundo, pretende-se enfatizar a natureza dinamica e relacional dos
jogos desportivos onde a complexidade referente a relagdes intra e inter-equipa
perdura ao longo do tempo de jogo, adaptando-se coletivamente aos
constrangimentos impostos pelo momento. Efetivamente, o jogo encerra em si
uma relacdo de complexidade dependente da cooperacdo com 0sS
companheiros de equipas e da oposicdo com o0s adversarios (Gréhaigne,
Godbout & Bouthier, 1999). Desta forma, a sistematica da observacdo dos
jogos desportivos podera contemplar duas grandes dimensfes: i) 0 jogo,
referente a relacdo de forca entre equipas e; ii) a equipa, relacionado com a
capacidade de relacionamento entre membros da equipa, i.e., o network (e.g.,
Gréhaigne & Godbout, 1995; Gréhaigne, et al., 1997; Gréhagine, Godbout &
Bouthier, 1999).

Face ao exposto, a dindmica do jogo deve ser resolvida através de
processos estratégicos e taticos no intuito de incrementar a proficiéncia interna
da equipa de solucionar os constrangimentos impostos pelo adversario. A
estratégia e a tatica desde sempre apresentaram relevancia em formas de
oposicao e cooperacdo da espécie humana (e.g., combates, guerra, jogos). No
entanto, estratégia e a tatica sado dois termos distintos que devem ser
devidamente interpretados no sentido de enfatizar a sua relevancia no ponto de
vista desportivo. Para Bouthier (1988), a estratégia refere-se a todos os planos,
principios de jogo, ou guias de acdo que permitem definir a organizacédo e
preparacao da equipa para o jogo. Por outro lado, a tatica envolve a orientacao
de operacdes voluntarias e espontdneas executadas durante o jogo pelos
jogadores no intuito de adaptar os requisitos iniciais aos eventos mutaveis do
jogo relacionados com o dinamismo da equipa adversaria, alterando, desta
forma, alguns parametros relacionados com a estratégia definida.

Similarmente ao exposto previamente, Gréhaigne e Godbout (1995)
descrevem a estratégia como 0s elementos antecipadamente discutidos para a
organizacdo da propria equipa. De facto, a estratégia relaciona-se com a ordem
geral, i.e., o posicionamento dos membros da equipa, bem como, as zonas
ocupadas e missfes especificas de cada posicdo (e.g., Gréhaigne, 1994;
Gréhaigne, Godbout & Bouthier, 1999). No que se refere a tatica Gréhaigne e
Godbout (1995) descrevem-na como uma adaptagcdo pontual a novas
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configuracbes de jogo em funcdo da circulacdo da bola e acdes dos
adversarios. No fundo, a tatica relaciona-se com o posicionamento em reagao
ao adversario numa determinada situacdo de jogo e com a adaptacdo da
equipa as condi¢des de jogo (Gréhaigne, 1994).

Considerando o exposto, existem diferencas substanciais entre estratégia
e tética no que se refere ao tempo e ao espaco. Efetivamente, a estratégia
associa-se a processos cognitivos mais elaborados do que propriamente a
tomadas de decisdo, devido ao seu maior tempo de realizacdo e menor
frequéncia de constrangimentos (Gréhaigne, Godbout & Bouthier, 1999). De
facto, a diferenca substancial é que a tética se relaciona diretamente com
constrangimentos espacio-temporais onde a tomada de decisdo e a adaptacdo
€ substancialmente maior. Consequentemente, durante o jogo, especialmente
para o0s jogadores proximos da bola, a capacidade tatica é proeminente
(Gréhaigne, Godbout & Bouthier, 1999).

A tética € a inter-relacao dos fatores do jogo: espaco, tempo, colega, bola,
adversario, na dependéncia direta do objetivo final do desporto e dos objetivos
taticos gerais e especificos da acdo (Bayer, 1986), pelo que, o conhecimento
tatico dos alunos é o conhecimento em acdo, que possibilita ao praticante
tomar decisfes taticas em funcdo do contexto (Garganta, 2006). A capacidade
tatica do praticante é constituida pela interacdo dos processos que
desencadeiam tomadas de decisdo, as quais objetivam a execucdo motora
direcionada a obtencédo da meta pretendida (Matias & Greco, 2010). Assim, nas
modalidades desportivas coletivas, a componente cognitiva centra-se nos
processos de selecdo de resposta e, desta forma, através da cognicdo, o
praticante realiza a leitura de jogo (Matias & Greco, 2010).

O conhecimento tatico facilita a selecdo e codificacdo de sinais
relevantes, bem como, a tomada de deciséo, considerando a redu¢éao do tempo
necessario para a discriminagao do estimulo (e.g., McPherson, 1994; Williams,
et al., 2003). Segundo Greco (2006a) sé&o identificados dois tipos de
conhecimento tatico: 1) o conhecimento tatico declarativo e; 2) o conhecimento
tatico processual. Para os mesmos autores, o conhecimento tatico declarativo
refere-se a capacidade do praticante de saber o que fazer, ou seja, conseguir
declarar de forma verbal e/ou escrita qual a melhor decisdo a ser tomada e o

porqué da mesma. Quanto ao conhecimento tatico processual refere-se ao
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como fazer, constituindo-se como a capacidade do praticante operacionalizar a
acdo, encontrando-se intimamente relacionado com a acado motora. No entanto
importa enfatizar que a eficiéncia tatica do aluno relaciona-se com a
capacidade de decidir de forma célere, gerando um conjunto de respostas
possiveis para responder a um determinado problema (Gréhaigne, Godbout &
Bouthier, 1999).

Efetivamente a oposicdo, apesar de acarretar o incremento da
complexidade para a acdo dos jogadores, possibilita um conjunto de tomadas
de decisdo e reacBes que potenciam o desenvolvimento do praticante. De
facto, as decisbes dos alunos face a oposicdo devem ser tomadas
considerando a continuidade/quebra referente a uma dada configuracdo de
jogo atendendo ao estado de manutencdo da posse de bola (Gréhaigne &
Godbout, 1995). Adicionalmente, segundo os autores, dois aspetos poderéo
ser fundamentais na gestéo da acéo por parte dos jogadores face a oposicao: i)
arriscar para ganhar vantagem ao adversario sustentado numa defesa coesa; e
i) optar pela estabilidade defensiva concedendo a iniciativa de jogo para 0s
restantes jogadores. No fundo, a resolucéo de problemas de jogo basear-se-ado
na capacidade reativa do jogador em interpretar o dinamismo de jogo e
proceder a respetiva acao tendo como base a sua capacidade e conhecimento
tatico.

Nas modalidades desportivas coletivas, os praticantes mais experientes
possuem um conhecimento tatico declarativo e processual superior aos
praticantes com menor experiéncia, bem como um conhecimento mais
estruturado e organizado que possibilita tomar decisbes mais rapidas e exatas,
verificando-se uma correlagdo positiva entre conhecimento e performance
(McPherson, 1994; Costa, et al., 2002; Matias, et al., 2004; Matias, et al., 2005;
Greco, 2006b). Nos praticantes experientes, 0s niveis de conhecimento
declarativo e processual apresentam uma maior proximidade enquanto que,
nos praticantes de nivel inferior, denota-se um desfasamento entre os dois
conhecimentos para a performance (Matias & Greco, 2010).

Perante o exposto, existem diferencas entre os praticantes experientes e
inexperientes quanto a acédo tatica ressalvando-se, de entre outros, um maior
conhecimento declarativo e processual; um conhecimento organizado e

estruturado; uma maior objetividade nos processos de procura visual; uma
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melhor selecéo dos sinais relevantes; uma maior capacidade de autorregulacdo
tatica; ou uma maior capacidade para planear as acdes antecipadamente (e.g.,
Williams, 2000; Mann, et al., 2007).

. PERSPETIVAS ECOLOGICOS NO ENSINO: MODELO DE
ENSINO DE JOGOS PARA A COMPREENSAO E
ABORDAGEM BASEADA NOS CONSTRANGIMENTOS

2.1 Teaching Games for Understanding (TGfU)

O modelo de ensino de jogos para a compreensédo (MEJC), traducao do
modelo Teaching Games for Understanding (TGfU), é originaria dos autores
Bunker e Thorpe que em 1982 publicaram o artigo A Model for the Teaching of
Games in Secondary Schools. De facto, tal abordagem é originada no sentido
de contrapor algumas tendéncias possivelmente nocivas a aprendizagem
através de abordagens tradicionais de ensino, destacando: i) uma grande
percentagem de jovens obtinha escasso sucesso como consequéncia da
énfase técnica; ii) os alunos ensinados através de modelos analiticos
conheciam superficialmente o0 jogo e, por conseguinte, demonstravam
fragilidade na forma de como o abordar; iii) os alunos com elevadas qualidades
técnicas possuiam escassa capacidade de decisdo em jogo; e iv) escassez de
criatividade e reflexdo sobre o desporto por parte dos agentes do mesmo (e.g.,
Hopper, 2002; Araujo, 2006).

Contrastantes com as conclusdes dos autores sobre o modelo tradicional
de ensino, o objetivo dos TGfU propdem que os alunos aprendam os aspetos
taticos através da pratica de versbes modificadas de jogo (e.g., jogos
condicionados, simplificados) adequados as necessidades de proficiéncia dos
alunos (Araujo, 2006). No fundo, os autores defendem que o modelo ndo aceita
gue a tatica deva aguardar pelo desenvolvimento e refinamento da técnica,
enfatizando que 0s jogos para a compreensao centram-se na tatica, regras e
equipamentos modificados que promovem interesse dos alunos pela pratica
(Bunker & Thorpe, 1986). A justificacdo basica do modelo centra-se no facto de
que, qualquer individuo pode participar no jogo com limitagBes técnicas e,
mesmo com essas limitacdes, poderd ser bastante competitivo (Thorpe, 1990,



p.90). Ao inveés, o facto de dominar a técnica, nao significa que, em situacao de
jogo formal, com constrangimentos de diversa ordem conduza, per se, conduza
ao sucesso. Efetivamente, atendendo a Tani (2005), importa realcar que
embora usualmente o nivel de habilidade seja inferido do desempenho na
auséncia de perturbacédo, ndo ha duvida de que a capacidade de adaptar-se as
perturbacdes constitui-se um elemento decisivo na sua avaliacao.

Este modelo de ensino pode ser encaixado na perspetiva do trabalho
tatico como suporte essencial para a aprendizagem. Os TGfU orientam-se por
quatro principios pedagogicos (Griffin & Butler, 2005): 1) a selecdo do tipo de
jogo; 2) a modificagdo do jogo por representacdo; 3) a modificagdo por
exagero; e 4) o ajustamento da complexidade tatica.

As sessbes de ensino através dos TGfU iniciam com um jogo modificado
encorajando os alunos a refletir sobre um problema tatico especifico, definido

previamente pelo professor para esse jogo modificado (cf. Figura 1).

6. Performance ; 1. Jogo

5. 2.
Execucéo Apreciacéo
Motora do Jogo

4. Tomada de

3.
Consciencializagdo
Téatica

Decisdes
(o que fazer?
Como fazer?)

Figura 1. Modelo de Ensino dos Jogos para a Compreensao (adaptado de
Chow, Davids, Button, Shuttleworth, Renshaw & Araujo, 2007).

ApoOs a aplicacdo do jogo modificado por parte do professor, segue-se 0
guestionamento aos alunos em estilo de ensino de descoberta guiada ou
convergente sobre o problema tatico, seguindo-se a explicacdo por parte do
professor sobre as implica¢des taticas do conceito praticado.

Nos TGfU, a apreciacdo do jogo refere-se a compreensao das regras e da
natureza do jogo por parte dos alunos. Por sua vez, a consciéncia tatica

procura desafiar os alunos a solucionar problemas colocados pelo jogo e,



consequentemente, aumentar o conhecimento declarativo para compreender o
jogo, quer seja para 0 poder jogar, como para 0 permitir observar.
Seguidamente ao processo de consciéncia tética, apresenta-se o processo de
tomada de decisdo conduzindo o aluno a conhecer as formas de abordar o
problema (i.e., conhecimento declarativo) e as formas de o solucionar (i.e.,
conhecimento processual). Consequentemente a execucdo da habilidade
técnica e o desempenho sédo avaliados através da observacao dos resultados
das decisdes tomadas pelos alunos durante o jogo (e.g., Turner & Martinek,
1999; Werner, Thorpe & Bunker, 1996; Araujo, 2006; Chow, Davids, Button,
Shuttleworth, Renshaw & Araujo, 2007).

Face ao exposto, neste modelo de ensino (i.e., TGfU), o jogo, objetivado
numa forma modificada concreta, € a referéncia central para o processo de
aprendizagem, sendo ele que confere coeréncia a tudo quanto se faz de
produtivo na aula (Graca & Mesquita, 2007). Assim, todos os momentos de
aprendizagem centralizam-se no jogo e nos seus aspetos constituintes, como a
tomada de consciéncia tatica, tomada de decisdo, a exercitacdo necessaria,
entre outros. O modelo dos TGfU ndo nega a necessidade do ensino da
técnica, apenas sustenta que o trabalho especifico da técnica surja apos a
apreciacdo do jogo e a contextualizacdo da sua necessidade a partir de
situacdes modificadas de jogo (Graca & Mesquita, 2007).

Um fator de realce no modelo prende-se com a valorizacdo do sistema
transférico da aprendizagem, ou seja, a influéncia que a pratica de uma
habilidade tem na performance dessa mesma modalidade, ou similar, num
contexto diferente ou na aquisicdo e aprendizagem de outra habilidade
(Godinho, Mendes, Melo & Barreiros, 1999). O conceito transférico tem sido
analisado proeminentemente a luz de abordagens behavioristas e cognitivas,
no entanto, tentando transferir o conceito para uma abordagem ecoldgica,
sugere-se gue o transfer podera ser entendido como o afinamento percetivo as
incidéncias taticas de um conjunto semelhante de modalidades, facilitando
dessa forma, uma identificagdo mais rapida da informacgdo, assim como
melhorando a triagem a que ela concerne.

No seguimento deste conceito de transfer, Hopper e Bell (2001) referem-
se ao agrupamento dos jogos pela sua classificagdo enquanto semelhancas

estruturais, sendo elas: i) jogos de alvo; ii) jogos de rede/parede; iii) jogos de
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batimento; e iv) jogos de invasdo ou territoriais. Assim, a componente tatica
relativa a cada grupo, € um elemento fundamental para a aprendizagem
transversal dos alunos, promovendo a transferibilidade das competéncias de
reconhecimento de informacdes do jogo. Com isto pretende-se sugerir que,
praticando um jogo de invaséo, os alunos irdo adquirir competéncias percetivas
relativas a todas as modalidades que envolvam esse tipo de conteudo.

O papel do professor na aplicacdo do modelos dos TGfU (cf. Turner &
Martinek, 1999) reside em: a) o professor estabelecer a forma de jogo; b) o
professor observar 0 jogo ou a exercitacdo; c) o professor e os alunos
investigarem o problema tatico e as potenciais solucbes; d) o professor
observar o jogo e intervir para ensinar; e €) o professor intervir para melhorar
as habilidades. Sumariamente, adicionalmente ao estabelecimento da tarefa
em relacdo aos conteudos a explorar, poder-se-a referir que o professor atua
como um facilitador que recorre ao questionamento como um dos principais
processos de instrucdo para o desenvolvimento da capacidade tatica dos seus
alunos (e.qg., Griffin, et al., 2003; Araujo, 2006).

Nesta perspetiva, € importante que o professor, na selecdo da forma de
jogo apropriada, se preocupe em apresentar formas que considerem as
concecOes que os alunos trazem para a situacdo de aprendizagem e que
possam ser vistas por parte dos alunos como formas de jogo crediveis e
auténticas (Graca & Mesquita, 2007). Segundo 0sS mesmos autores, a
compreensao emerge da interface entre a forma de jogo adotada e o conceito
de jogo, cuja funcédo é focar a atencdo do professor sobre como ajudar os
alunos a estabelecer a ligacdo entre os propésitos do jogo e a forma

modificada proposta.

2.2 Abordagem Baseada nos Constrangimentos

A Abordagem Baseada nos Constrangimentos constituiu-se como uma
perspetiva tedrica que procura compreender a aquisicdo de padrdes de
coordenacdo no desporto (Davids, Button & Bennett, 2008; Araujo, et al.,
2004). Na génese desta abordagem tedrica encontram-se as teorias da

psicologia ecoldgica e dos sistemas dinamicos (Araujo, 2006).
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Atendendo ao facto de que a acdo no desporto difere na natureza dos
constrangimentos impostos aos desportistas, a Abordagem Baseada nos
Constrangimentos, enfatiza o estudo da coordenagcdo e as mudancas de
coordenacdo com a evolucdo da aprendizagem, procurando categorizar 0S
dispares constrangimentos dos distintos desportos, assim como as diferencas
individuais que cada aluno traz para a aula (Davids & Araujo, 2005). No fundo
este modelo contradiz as abordagens tradicionais ao ensino das habilidades
motoras baseadas na nocdo de um padrdo motor idealizado (Araujo, 2006)
onde existe a técnica ideal comum a todos os individuos (cf. Araujo, 2006).
Inversamente, a abordagem baseada nos constrangimentos, enfatiza a
natureza individualizada das solu¢cdes de movimento mediante a tentativa dos
alunos de satisfazerem os constrangimentos que lhe s&o impostos (Davids, et
al., 2001). De facto, tal abordagem baseia-se no facto de que a variabilidade
nos padroes de movimento, exemplificada pelas flutuacdes na estabilidade,
permite comportamentos adaptativos as necessidades contextuais vivenciadas
em jogo (Araujo, 2006).

No entendimento de Newell (1985) a coordenacao € o modo pelo qual o
individuo constrange os seus graus de liberdade em estruturas coordenativas,
podendo a mesma ser encarada como intra-sujeito, entre o sujeito e o objeto,
ou entre dois ou mais sujeitos (Davids & Araujo, 2005). J4 o controlo refere-se
a manipulacdo dos parametros que ficam livres (Newell, 1985), sendo vista
como a parametrizacdo da funcdo que constrange as variaveis livres numa
unidade comportamental (Barreiros, Silva & Pereira, 1995). Nesta perspetiva,
esta implicito que os sistemas de acdo evoluem através de um processo
autonomo de auto-organizacdo dos constrangimentos dindmicos da tarefa para
resolver um problema particular num determinado envolvimento (Duarte, 1995).

Os constrangimentos podem limitar ou permitir uma diversidade de
comportamentos que o sistema pode adotar (Davids, Button & Bennett, 2008),
devendo ser entendidos como 0s contornos ou caracteristicas condicionantes
que limitam um organismo ou, mais corretamente, a sua acéo (Barreiros, Silva
& Pereira, 1995), sendo importante realcar que nédo séo influéncias negativas
no comportamento que retiram liberdade ao sistema, mas sim, a forma de
como os componentes do sistema se encontram ligados, formando um tipo

especifico de organizagéo (Davids & Araujo, 2005).
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No seguimento desta linha, Newell (1986), defende que existem trés
grandes categorias de constrangimentos: i) 0os organicos (i.e., relativos ao
individuo); ii) os do ambiente e; iii) os da tarefa. Efetivamente, através das trés
categorias afigura-se possivel uma abordagem coerente para a compreensao
de como os padrdes de coordenacdo emergem durante o comportamento
intencional (e.g., Clemente & Mendes, 2011b; Clemente, Mendes & Soler,
2011). Adicionalmente importa referir que 0s constrangimentos ndo atuam
isoladamente, mas sim em interacao constante, influenciado o desempenho do
praticante (Araujo, 2006).

Tarefa

Ambiente Sujeito

e
J - Acoplamento

= J7 ] Percepgdo-Acgdo
Ny
Y

L

\\/'
Comportamento Funcional dirigido para Objectivos

Figura 2. Representacao da emergéncia da coordenacao e do controlo a partir

da interacdo dos constrangimentos no praticante (adaptado de Newell, 1986).

Os constrangimentos organicos ou do sujeito, poderdo ser fisicos,
mentais ou emocionais (Handford, Davids, Bennett & Button, 1997). Neste
ponto, os desportistas que adaptam facilmente os seus padrées de
coordenacdo as multiplas fontes de informacéo disponiveis, em contextos em
mudanca, encontram-se num nivel mais avancado da aprendizagem, no qual
podem variar o padrdao de coordenacdo basico mediante a alteracdo das
circunstancias (Davids & Aratjo, 2005). E o proprio praticante que, através da
sua propria percecdo, gera acdo, sendo que a mesma agao lhe possibilitara
novas percecdes, desencadeando um ciclo exploratério e emergente de
decisoes.

Os constrangimentos ambientais ou do envolvimento, sdo descobertos no

contexto da acdo. Eles podem ser particularizados em fluéncias energéticas,
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tais como, informacdes visuais ou auditivas do praticante, ou em contextos
sociais do comportamento (Handford, Davids, Bennett & Button, 1997).

Os constrangimentos da tarefa relacionam-se com as regras da
modalidade desportiva, os seus utensilios e engenhos, os campos e respetivas
marcas. Para Davids e Araudjo (2005) os constrangimentos da tarefa mais
importantes a considerar sdo a informacdo disponivel nos contextos
especificos do desempenho, que os atletas podem utilizar para coordenar as
suas acfes. O proprio movimento origina mudancas nos fluxos de energia que
fornecem informacdo ao executante, gerando novas acdes, recriando 0s
acoplamentos percecao-acao defendida por Gibson (1979).

Desta forma, a pratica é considerada como uma procura por solucbes
aos problemas dos movimentos no ciclo de percec¢do-acdo, combinando os
constrangimentos do praticante, com os da tarefa e do ambiente (Handford,
Davids, Bennett & Button, 1997), revelando-se essas interacdes categoriais
como fundamentais influenciadores do desempenho. Assim, o comportamento
nao € linearmente determinado por estas categorias, uma vez que emerge da
interacdo constante entre constrangimentos do praticante e do ambiente

direcionando-se para o objetivo da tarefa (Davids & Araujo, 2005).

221 Utilidade da Abordagem Baseada nos Constrangimentos no
Ensino Desportivo

7z

O comportamento ndo € estereotipado e rigido mas sim flexivel e
adaptavel (Warren, 2006). A variabilidade dever4 ser encarada como um
elemento beneficiador do praticante e ndo um fator prejudicial, atendendo a
realidade contextual da pratica desportiva onde decorrem diversos
acontecimentos ndo definidos a partida e onde o individuo se deve afinar
percetivamente e auto-organizar mediante 0s constrangimentos com que se

depara.

Desta forma, o ensino ndo deverd ser uma pratica sistematica de
movimentos descontextualizados, analiticos e pouco ecoldgicos pois, na
realidade, todas as modalidades desportivas possuem uma func¢ao dinamica e

variavel. Perante essa realidade, o ensino ndo deverd caracterizar-se como
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uma associacdo entre estimulos e respostas constrangidas por regras ou
verbalizacbes decoradas pelo praticante, mas sim pela organizacéo funcional
de atividades praticas (Araujo, et al., 2009) contextualizadas e adaptadas as
necessidades caracteristicas dos praticantes, promovendo a aquisicdo e
desenvolvimento de qualidades nos executantes.

A organizacdo do ensino desportivo dever4d ser um elemento til
procurando melhorar a performance de um determinado praticante, grupo de
praticantes ou contexto de aprendizagem de determinada tarefa (Davids,
Button & Bennett, 2008). A esséncia da Abordagem Baseada nos
Constrangimentos constituiu-se pela possibilidade de compreender a natureza
dos constrangimentos em interacdo com cada aprendiz e de acordo com esse
diagnéstico, manipular o0s constrangimentos essenciais, faciltando a
emergéncia do comportamento funcional (Araudjo, 2006, p. 254). Dessa forma,
numa perspetiva do professor, a apropriada manipulagcédo dos constrangimentos
pode dirigir a atencdo dos aprendizes para fontes relevantes de informacéao,
agindo no sentido de utilizar a informacédo disponibilizada para atingir os
objetivos determinados (Araujo, et al., 2005), culminando assim, em decisdes
funcionais efetuadas pelo praticante (Araujo, et al., 2009).

O grande papel do professor devera relacionar-se com a percecéo,
identificacdo e manipulacdo dos constrangimentos mais importantes que
influenciam a auto-organizacdo do sistema de acdo e como a interacdo de
constrangimentos concorre para a emergéncia de comportamento especifico
de jogo (Vilar, Castelo & Araujo, 2010). Para tal, uma das possibilidades de
explorar os constrangimentos da tarefa no processo de aprendizagem passa
por simplificar regras, reduzir o numero de jogadores e/ou reduzir o espago do
terreno de jogo (Figueira & Greco, 2008), focalizando a pratica em
determinados objetivos, ndo alterando os padrbes essenciais do jogo
(especificidade). Neste sentido, o0s exercicios serdo direcionados para a
promocao de uma abordagem que invoque a oposicao e a gestao da desordem
como base da sua evolucdo didatica (Gréhaigne, et al., 1997). Adaptar essa
metodologia implica otimizar as capacidades cognitivas desde idades precoces,
para suprimir a divisdo do processo de ensino-aprendizagem em técnica e

tatica, habilidades e capacidades (Figueira & Greco, 2008).
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Para um correto planeamento e aplicacdo da sessédo de ensino, um fator
determinante sera a avaliagdo diagnostica efetuada aos praticantes. Apenas
através do conhecendo intrinseco das potencialidades e limita¢cdes do contexto
sera possivel adequar a pratica de forma a mesma incrementar as
competéncias dos praticantes. Desta forma, a tarefa do professor,
primariamente, sera identificar: i) o nivel de especializacdo do(s) praticante(s)
na tarefa; ii) os objetivos a serem desenvolvidos; e iii) 0s constrangimentos a
serem manipulados ou considerados durante a pratica (cf. Davids, Button &
Bennett, 2008).

ApO6s um correto diagndstico do contexto, serd da incumbéncia do
professor, definir os objetivos da pratica pedagogica e quais as finalidades a
alcancar em cada sessao, tendo em vista o resultado final. Esses objetivos
deverdo pressupor uma orientacdo légica e sequencial que permita a
acessibilidade aos praticantes, respeitando as suas necessidades individuais,
mas preservando os objetivos gerais definidos. Com a avaliacdo diagndstica
efetuada e definicho de objetivos adequados poder-se-a programar um
conjunto de exercicios/tarefas que orientem a sessao de forma dinamica e
funcional. E nas tarefas de ensino que residem as potencialidades da
manipulagdo dos constrangimentos. Assim, compreensivelmente, 0s
professores, controlando o processo de ensino e mantendo-o direcionado para
a progressdao do praticante, encontram-se alertas com a manipulacdo dos
constrangimentos das tarefas (Araujo, et al., 2009), pois sdo estes que
permitem adequar a pratica a progressdo da performance dos alunos.
Particularmente, um desafio importante € considerar a funcional
representatividade dos exercicios de treino (Aradjo, et al., 2007) preservando
0s objetivos primarios da modalidade e as suas caracteristicas diferenciadoras,
mantendo a pratica contextualizada com a realidade. Nesta medida, a
Abordagem Baseada nos Constrangimentos ndo pressupdem a decomposi¢cao
das tarefas de ensino, mas sim a sua simplificacdo (Handford, 2006).

A decomposicdo das tarefas podera incorrer no risco de desacoplar a
informacdo-movimento, desvirtuando a realidade da préatica. Assim, a
simplificacdo mantém a integridade da tarefa, referindo-se ao processo de criar
situacbes de pratica segmentadas e contextualizadas, para simplificar ao
praticante o processo de dete¢éo de informacao e o respetivo acoplamento aos
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padrées de movimento (Davids & Araujo, 2005). A Abordagem Baseada nos
Constrangimentos indica que 0s movimentos ndo sao invariantes e s&o
produzidos a partir da interacdo de constrangimentos levando ao
desenvolvimento de importantes acoplamentos informacao-movimento (Davids,
et al., 2002; Aradjo, et al., 2004; Davids & Araujo, 2005). Nesse sentido, 0
desafio colocado pela abordagem baseada nos constrangimentos ao professor
nao se restringe a manipulagcao dos constrangimentos, mas engloba também a
identificacdo dos constrangimentos determinantes a serem manipulados por
um determinado aluno com determinada necessidade (Araudjo, 2006).
Consequentemente é da responsabilidade do professor diagnosticar as
necessidades dos alunos e adequar de forma diversificada o0s
constrangimentos impostos no sentido de potenciar a aprendizagem dos
alunos. Para tal, dever-se-a recorrer a constrangimentos da tarefa de diversa
ordem no sentido de incrementar a eficécia interventiva (Clemente & Mendes,
2011a).

2.2.2 Constrangimentos da Tarefa: Abordagem através dos Jogos
Reduzidos

Como exposto anteriormente, 0s constrangimentos da tarefa s&o
ferramentas que potenciam a concecdo de exercicios de ensino afinando
percetivamente os alunos para a acdo desejada. Nesse sentido, existem
diversos fatores que poder&o convergir individualmente ou aglutinadamente no
sentido de potenciar a pratica dos alunos no decorrer da tarefa.
Consequentemente o professor, no momento de idealizacdo do exercicio
devera atender a um conjunto de fatores que contribuam para a concretizacéo
e potenciacdo dos principios ou conteudos de ensino que deseja exponenciar

durante a pratica.

Fatores fisiolégicos, psicoldgicos, sociais, técnicos e taticos concorrem,
portanto, para a definicdo do rendimento desportivo (Bangsbo, 1994), atravées
da sua interacdo constante ao longo do tempo. Consequentemente, a
concecdo da sessdo de pratica devera considerar simultaneamente esses

fatores de forma a desenvolver, de forma integral e corretamente adequada, 0s

16



praticantes (Jones & Drust, 2007). Nesse sentido, a literatura demonstra
relativa consensualidade no que respeita a estimulacdo dos praticantes através
de exercicios que emulem situacdes contextuais da modalidade abordada (e.g.,
Bompa, 1983; Helgerud, Engen, Wisloff & Hoff, 2001; Aroso, Rebelo & Gomes-
Pereira, 2004; Mallo & Navarro, 2008). Assim, de forma a conferir realismo as
tarefas os professores procuram adaptar os constrangimentos da tarefa no
sentido de redirecionar a pratica aos conteudos, mantendo a ecologia
caracteristica da modalidade (e.g., MacLaren, Davis, Isokawa, Mellor & Reilly,
1988; Hoff, et al., 2002; Reilly & White, 2004; Mallo & Navarro, 2008).

Recorrendo a tarefas ecoldgicas aproximar-se-ao as condi¢des de pratica
ao realismo da modalidade no sentido de promover um efetivo transfer para
situacbes de jogo, através do desenvolvimento de fatores tatico/técnicos,
potenciando o momento da exercitacdo (Williams, Horn & Hodges, 2003).
Comummente, a literatura designa essas adaptacbes ao formato original dos
jogos desportivos coletivos como jogos reduzidos (traducdo do termo small-
sided games). Assim, os jogos reduzidos séo geralmente utilizados de forma a
desenvolver aprendizagens ou parametros da performance de forma
simultanea, enquadrando-os em tarefas ecoldgicas que emulem determinada
situacdo ou especificidade de jogo (e.g., Rampinini, Impellizzeri, Castagna, Abt,
Chamari, Sassi & Marcora, 2007; Hill-Haas, Coutts, Rowsell & Dawson, 2008;
Hill-Haas, Dawson, Coutts & Rowsell, 2009).

A idealizacdo e introducdo de exercicios especificos dependem,
invariavelmente, de fatores associados com 0 contexto da equipa e seus
objetivos. Fatores como as capacidades condicionais dos praticantes, o
momento do ano, os tempos de recuperagdo, 0S objetivos estratégicos e
taticos, o nivel técnicos dos praticantes ou o nivel coletivo do grupo de
praticantes deverdo ser considerados, conjugadamente, no momento de

concecéao da tarefa.
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Periodos
Temporais de
Pratica

Formas de Jogo

Dimensdes do
Campo
Regras/Objetivos

[ Bola I | Balizas/AIvo]

Figura 3. Constrangimentos possiveis da tarefa (adaptado de Acero & Pefias,
2005).

De facto, essa adequacdo e conjugacao de fatores contextuais com 0s
constrangimentos da tarefa poderdo ser determinantes para O sucesso e
proficuidade da tarefa, enfatizando-se a relevancia dos jogos reduzidos para o
desenvolvimento dos praticantes (e.g., Hill-Haas, Dawson, Impellizzeri &
Coutts, 2011; Clemente, et al., 2012). Realce-se que, ndo apenas fatores
fisiologicos e técnico/taticos retiram proveito dos jogos reduzidos. Efetivamente,
0s jogos reduzidos promovem elevados niveis de prazer e dedicacdo entre os
praticantes aumentando, simultaneamente, o nivel de jogo dos mesmos (e.g.,
Wall & C6té, 2007; Sampaio, Abrantes & Leite, 2009). Desta forma os
constrangimentos da tarefa, bem como, a recorréncia a jogos reduzidos
consubstanciam-se como elementos de indubitavel pertinéncia para o processo

de ensino desportivo (Clemente, et al., 2012).

. METODOLOGIA

3.1 Amostra
Participaram no estudo oito alunos do género masculino (18,25 + 1,04

anos de idade). Todos os alunos participaram voluntariamente, assinando um
termo de consentimento livre e esclarecido. Os participantes ndo sofriam de

qualquer tipo de incapacidade fisica ou mental.
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3.2 Tarefa

A tarefa consistiu em transportar a bola da zona defensiva até a zona
ofensiva da equipa adversaria, respeitando os principios de jogo e regras da
modalidade, ultrapassando a linha de baliza adversaria através de um passe
para um atacante que recebe a bola apds a linha de baliza da equipa

adversaria (“zona de ponto” da sua equipa).

10,00 m

——————————
1 ZONA DE PONTO (Equipa 2) I

a) b 7,50m > b) 7,50m

>

Figura 4. Espacos de Prética: a) 1/8 do campo (10x7,5 metros); e b) 2/8 do
campo (20x7,5 metros).

A tarefa possuiu uma duragéo de cinco minutos, onde o principal objetivo
era assumido pela marcacdo de um ponto por cada transposi¢ao valida (i.e.,
rececao da bola em trajetdria aérea por um Unico elemento da equipa atacante
apos a linha de baliza da equipa adverséria, na zona de ponto da sua equipa).

3.3 Instrumentos

Para a filmagem das acdes dos alunos utilizou-se uma camara digital
Fujifilm (Modelo HS20EXR) com capacidade para processar imagens a 30 Hz
(i.e., 30 imagens por segundo) em full hd. Esta foi colocada a 4,53 m acima do
solo, no plano sagital a realizagdo da tarefa. Utilizaram-se bolas
regulamentadas pela Federacdo Portuguesa de Andebol para a faixa etéria dos
alunos. Coletes azuis e verdes foram utilizados de forma a diferenciar as

equipas em confronto. A analise notacional de jogo realizou-se através da
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visualizacao posterior das filmagens, recorrendo a documentos de observacao
concebidos para o efeito (cf. apéndices 1-7). De forma a obter os dados da
frequéncia cardiaca dos alunos, utilizaram-se 8 cardiofrequencimetros (Polar

FT4) com gravacao periddica de 5 segundos.

34 Procedimentos

O primeiro espaco (1/8 do espaco formal, cf. figura 4) compreendeu uma
area de 10 x 7,5 metros e o0 segundo espaco (2/8 do espaco formal, cf. figura 4)
uma érea de 20 x 7,5 metros Paralelamente a area da linha de baliza,
prolongava-se em 2 metros de comprimento uma area (zona de ponto) que
definia a zona de rececdo da bola por parte do atacante. A tarefa decorreu em
seis situacdes distintas, interagindo as formas de jogo 2x2, 3x3 e 4x4 com 0S
espacos de 1/8 e 2/8 do campo formal.

Previamente a cada tarefa, os cardiofrequencimetros eram colocados em
cada aluno estabelecendo a sincronizacdo com o mesmo. Saliente-se que a
gravacdo de dados da frequéncia cardiaca decorria em intervalos de 5
segundos.

Na regido superior ao espaco de pratica uma camara digital Fujifilm
(Modelo HS20EXR) com capacidade para processar imagens a 30 Hz (i.e., 30
imagens por segundo) em full hd, registou as tarefas concretizadas pelos

alunos.

V. RESULTADOS

Considerando a metodologia adotada, proceder-se-4 a apresentacdo de
resultados que se referem a comparacdo de indicadores notacionais e de
intensidade percecionada entre formas de jogo adotadas. No fundo, procurar-
se-a verificar a pertinéncia da adocdo de constrangimentos da tarefa na

aprendizagem e performance dos alunos.

A metodologia de analise baseou-se na analise de pratica dos alunos em
trés formas de jogo diferenciadas. As variaveis dependentes, a semelhanca

dos espacos de pratica, constituem-se em trés indicadores agregadores: i)
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indicadores técnicos; ii) conteudos taticos; iii) indicadores de rentabilidade da
tarefa; e iv) frequéncia cardiaca dos alunos. Para o efeito, recorreu-se ao teste
estatistico ANOVA one-way (trés amostras independentes para uma amostra
dependente) verificados e comprovados os pressupostos de normalidade e

homogeneidade das amostras referenciadas.

4.1 Indicadores Técnicos

O numero de jogadores em cada tarefa podera, a par do espaco de
pratica, constranger as agfes realizadas em campo. Estudos realizados sobre
esta tematica tém procurado analisar as diferentes formas de jogo com racios
iguais de espaco de pratica por jogador. Inversamente, o presente trabalho
mantém os espacos definidos para as formas de jogo diferenciadas. Desta
forma, procurar-se-a apresentar os resultados referentes a diversificacdo do
namero de alunos por condicao, i.e., 4 alunos na forma de jogo 2x2, 6 alunos

na forma de jogo 3x3 e 8 alunos na forma de jogo 4x4.

Contactos na Bola Drible Fintas
150 30 10
50 B 10 —
. | S IH | N | ey |
2x2 3x3 4x4 2x2 3x3 4x4 2x2 3x3 4x4
HmEspago 1/8 = Espaco 2/8 M Espaco 1/8 = Espago 2/8 EmEspago 1/8 = Espaco 2/8

Figura 5. Indicadores Técnicos Ofensivos.

Considerando o indicador contactos na bola, existem evidéncias
estatisticas para se afirmar que as médias analisadas se diferenciam
significativamente (Fp 3 = 11,465; p-value = 0,039). De facto, o maior nimero
médio surge na forma de jogo 4x4 sendo que, o inverso sucede na forma de
jogo 2x2.

No que se refere ao indicador drible, ndo existem evidéncias estatisticas
para se afirmar que as médias analisadas se diferenciam significativamente
(Fe,3 = 0,134; p-value = 0,879). No entanto, o maior nimero medio surge na
forma de jogo 4x4 sendo que, o inverso sucede na forma de jogo 3x3.

Quanto ao indicador fintas, ndo existem evidéncias estatisticas para se

afirmar que as medias analisadas se diferenciam significativamente (Fp3) =
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1,233; p-value = 0,407). No entanto, o maior numero médio surge na forma de

jogo 4x4 sendo que, o inverso sucede na forma de jogo 3x3.

Intercecoes Recuperacdes de Bola Pontos
8 15 20
6 10 15
4 10 L
na § | - :
0 | 0 0
2Xx2 3x3 4x4 2x2 3x3 4x4 2x2 3x3 4x4
B Espaco 1/8 = Espaco 2/8 BEspaco 1/8 = Espago 2/8 B Espaco 1/8 = Espaco 2/8

Figura 6. Indicadores Técnicos Defensivos e Ofensivos.

Analisando o indicador intercecbes de bola, ndo existem evidéncias
estatisticas para se afirmar que as médias analisadas se diferenciam
significativamente (F3 = 0,073; p-value = 0,931). Apesar do exposto, a maior
frequéncia média surge na forma de jogo 4x4 sendo que, o inverso sucede na
forma de jogo 3x3.

No que concerne ao indicador recuperagdes de bola, existem evidéncias
estatisticas para se afirmar que as médias analisadas se diferenciam
significativamente (F,3 = 11,400; p-value = 0,040). De facto, o maior nimero
meédio surge na forma de jogo 3x3 sendo que, o inverso sucede na forma de
JOgo 2x2.

Quanto aos pontos marcados em cada jogo, nao existem evidéncias
estatisticas para se afirmar que as médias analisadas se diferenciam
significativamente (F3 = 0,091; p-value = 0,916). Apesar do exposto, a maior
frequéncia média surge na forma de jogo 2x2 sendo que, as restantes formas

de jogo encontram-se igualadas entre si.

NuUmero de Passes Passes Completados Passes Incompletos
150 100 20
100 - 15
50 B 10 —
0 0 0
2x2 3x3 4x4 2x2 3x3 4x4 2x2 3x3 4x4
BEspacol =Espaco?2 BEspacol =Espaco?2 BEspacol = Espaco2

Figura 7. Passes.
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Respeitante ao numero total de passes efetuados, ndo existem evidéncias
estatisticas para se afirmar que as médias analisadas se diferenciam
significativamente (Fp3 = 8,683; p-value = 0,057). No entanto, a maior
frequéncia média surge na forma de jogo 3x3 sendo que, 0 inverso sucede na
forma de jogo 2x2

No que se refere ao indicador de niumero de passes completados, nédo
existem evidéncias estatisticas para se afirmar que as médias analisadas se
diferenciam significativamente (F3 = 7,008; p-value = 0,074). No entanto, a
maior frequéncia média surge na forma de jogo 3x3 sendo que, O inverso
sucede na forma de jogo 2x2.

Quanto ao indicador de numero de passes incompletos, ndo existem
evidéncias estatisticas para se afirmar que as médias analisadas se
diferenciam significativamente (Fp3 = 0,245; p-value = 0,797). No entanto, a
maior frequéncia média surge na forma de jogo 4x4 sendo que, O inverso

sucede na forma de jogo 2x2.

Espaco 1/8 Espaco 2/8

120 120
100 100

80 80 —

60 60

40 40

20 20

0 0

Passes Peito Ombro  Picado  Outros Passes Peito Ombro  Picado  Outros
m2x2 m3x3 m4x4 m2x2 m3x3 m4x4

Figura 8. Tipos de Passe.

Analisando o indicador numero de passes de peito, ndo existem
evidéncias estatisticas para se afirmar que as médias analisadas se
diferenciam significativamente (F@3 = 1,000; p-value = 0,465). No entanto, a
maior frequéncia média surge na forma de jogo 3x3 sendo que sendo que, as
restantes formas de jogo encontram-se igualadas entre si.

Considerando o indicador niumero de passes de peito completos, néo
existem evidéncias estatisticas para se afirmar que as médias analisadas se
diferenciam significativamente (Fp3 = 1,000; p-value = 0,465). Apesar do
exposto, a maior frequéncia média surge na forma de jogo 3x3 sendo que, as

restantes formas de jogo encontram-se igualadas entre si.
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No que concerne ao indicador numero de passes de ombro, existem
evidéncias estatisticas para se afirmar que as médias analisadas se
diferenciam significativamente (F,3 = 142,956; p-value = 0,001). De facto, a
maior frequéncia média surge na forma de jogo 4x4 sendo que, O inverso
sucede na forma de jogo 2x2.

Quanto ao indicador nimero de passes de ombro completados, existem
evidéncias estatisticas para se afirmar que as médias analisadas se
diferenciam significativamente (F,3 = 477,100; p-value < 0,001). De facto, a
maior frequéncia média surge na forma de jogo 4x4 sendo que, O inverso
sucede na forma de jogo 2x2.

No que se refere ao indicador nimero de passes de ombro incompletos,
nao existem evidéncias estatisticas para se afirmar que as médias analisadas
se diferenciam significativamente (F3 = 7,588; p-value = 0,067). Apesar do
exposto, a maior frequéncia média surge na forma de jogo 4x4 sendo que, 0
inverso sucede na forma de jogo 2x2.

Considerando o indicador numero de passes picados, existem evidéncias
estatisticas para se afirmar que as médias analisadas se diferenciam
significativamente (Fp3 = 12,034, p-value = 0,037). De facto, a maior
frequéncia média surge na forma de jogo 2x2 sendo que, o inverso sucede na
forma de jogo 4x4.

Analisando o indicador niumero de passes picados completados, nao
existem evidéncias estatisticas para se afirmar que as médias analisadas se
diferenciam significativamente (Fp3 = 8,652; p-value = 0,057). Apesar do
exposto, a maior frequéncia média surge na forma de jogo 2x2 sendo que, 0
inverso sucede na forma de jogo 4x4.

Atendendo ao indicador numero de passes picados incompletos, nao
existem evidéncias estatisticas para se afirmar que as médias analisadas se
diferenciam significativamente (F@3 = 4,939; p-value = 0,112). Apesar do
exposto, a maior frequéncia média surge na forma de jogo 2x2 sendo que, 0
inverso sucede na forma de jogo 4x4.

Quanto ao indicador niumero de outros tipos de passes, ndo existem
evidéncias estatisticas para se afirmar que as médias analisadas se

diferenciam significativamente (Fp3 = 1,970; p-value = 0,284). Apesar do
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exposto, a menor frequéncia média surge na forma de jogo 2x2 sendo que, as
restantes formas de jogo encontram-se igualadas entre si.

No que se refere ao indicador numero de outros tipos de passes
completados, ndo existem evidéncias estatisticas para se afirmar que as
meédias analisadas se diferenciam significativamente (Fpz3 = 1,453; p-value =
0,362). Apesar do exposto, a maior frequéncia média surge na forma de jogo
3x3 sendo que, o inverso sucede na forma de jogo 2x2.

Considerando o indicador numero de outros tipos de passes incompletos,
nao existem evidéncias estatisticas para se afirmar que as médias analisadas
se diferenciam significativamente (Fp3 = 1,235; p-value = 0,406). Apesar do
exposto, a maior frequéncia média surge na forma de jogo 4x4 sendo que, O

inverso sucede na forma de jogo 2x2.

4.2 Indicadores Taticos

As formas de jogo implementadas durante a sessdo de exercitacao
poderdo repercutir-se em variacdes inerentes a processos taticos dos alunos.
Nesse sentido, considerar-se-80 possiveis variancias entre as formas de jogo
abordadas no que se refere a indicadores taticos que sustentam o processo de

desenvolvimento coletivo dos alunos.

Nidmero de Atagques Nidmero de Atagques Numero de Contra-ataques
Organizados
30 7
25 6
20 - i |
15 — 3 |
10 - — 2 -
51 — 1 - -
0 - 0 -
2x2 3x3 4x4 2x2 3x3 4x4 2x2 3x3 4x4
B Espaco 1/8 Espaco 2/8 B Espaco 1/8 Espaco 2/8 B Espaco 1/8 Espaco 2/8

Figura 9. Ataques.

Atendendo ao indicador niumero de ataques, ndo existem evidéncias
estatisticas para se afirmar que as médias analisadas se diferenciam
significativamente (F,3 = 0,057; p-value = 0,945). Apesar do exposto, a maior
frequéncia média surge na forma de jogo 3x3 sendo que, o0 inverso sucede na

forma de jogo 4x4.
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Quanto ao indicador numero de ataques organizados, nao existem
evidéncias estatisticas para se afirmar que as médias analisadas se
diferenciam significativamente (F@3 = 0,034; p-value = 0,966). Apesar do
exposto, a maior frequéncia média surge na forma de jogo 3x3 sendo que, as
restantes formas de jogo encontram-se igualadas entre si.

No que se refere ao indicador niumero de ataques organizados com golo,
ndo existem evidéncias estatisticas para se afirmar que as médias analisadas
se diferenciam significativamente (F3 = 0,086; p-value = 0,920). Apesar do
exposto, a maior frequéncia média surge na forma de jogo 2x2 sendo que, as
restantes formas de jogo encontram-se igualadas entre si.

Perspetivando o indicador nimero de ataques organizados sem golo, ndo
existem evidéncias estatisticas para se afirmar que as médias analisadas se
diferenciam significativamente (F@3 = 0,655; p-value = 0,581). Apesar do
exposto, a maior frequéncia média surge na forma de jogo 3x3 sendo que, 0
inverso sucede na forma de jogo 2x2.

Considerando o indicador namero de contra-ataques, ndo existem
evidéncias estatisticas para se afirmar que as médias analisadas se
diferenciam significativamente (F@3 = 6,500; p-value = 0,081). Apesar do
exposto, a maior frequéncia média surge na forma de jogo 2x2 sendo que, 0
inverso sucede na forma de jogo 3x3.

No que se refere ao indicador nimero de contra-ataques sem golo,
existem evidéncias estatisticas para se afirmar que as médias analisadas se
diferenciam significativamente (Fp3 = 24,500; p-value = 0,014). De facto
constata-se que a maior frequéncia média surge na forma de jogo 2x2 sendo
que, o inverso sucede na forma de jogo 3x3, diferenciando-se entre si (p-value
=0,014).

Origem de Pontos através de Origem de Pontos através de
100,00 Ataque Organizado 60,00 Contra-ataque

80,00
60,00 - —
40,00 - —
20,00 —

0,00 - 0,00 -
2x2 3x3 4x4 2x2 3x3 4x4
HmEspaco 1/8 Espaco 2/8 B Espaco 1/8 Espaco 2/8

40,00

20,00 - —

Percentagem
Percentagem

Figura 10. Origem dos Pontos.
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Quanto ao indicador origem de pontos através de ataque organizado,
existem evidéncias estatisticas para se afirmar que as médias analisadas se
diferenciam significativamente (Fp3 = 11,882; p-value = 0,038). De facto
constata-se que a maior frequéncia média surge na forma de jogo 3x3 sendo
que, o inverso sucede na forma de jogo 2x2, diferenciando-se entre si (p-value
=0,038).

No que se refere ao indicador origem de pontos através de contra-ataque,
existem evidéncias estatisticas para se afirmar que as médias analisadas se
diferenciam significativamente (Fp3 = 11,882; p-value = 0,038). De facto
constata-se que a maior frequéncia média surge na forma de jogo 2x2 sendo
que, o inverso sucede na forma de jogo 3x3, diferenciando-se entre si (p-value
=0,038).

Eficacia do Atague Organizado Eficacia do Contra-ataque
60,00 150,00

g g
2 40,00 — 2 100,00
5 5
£ 20,00 - — S 50,00 —
5] [5)
a a

0,00 - 0,00

2x2 3x3 4x4 2x2 3x3 4x4
mEspaco 1/8 Espaco 2/8 B Espaco 1/8 Espaco 2/8

Figura 11. Eficacia do Ataque.

Considerando o indicador eficacia do atague organizado, ndo existem
evidéncias estatisticas para se afirmar que as médias analisadas se
diferenciam significativamente (F@3 = 0,496; p-value = 0,652). Apesar do
exposto, constata-se que a maior frequéncia média surge na forma de jogo 4x4
sendo que, o inverso sucede na forma de jogo 2x2.

Perspetivando o indicador eficacia do contra-ataque, existem evidéncias
estatisticas para se afirmar que as médias analisadas se diferenciam
significativamente (F,3 = 36,987; p-value = 0,008). Especificamente, constata-
se que a maior frequéncia média surge na forma de jogo 2x2 sendo que, o
inverso sucede na forma de jogo 3x3, diferenciando-se entre si (p-value =
0,008).

27



Marcagdes Individuais Desmarcagoes

100 80
80 60 |
60 - — 40 | |
40 - —
20 — 209 —
0 0 -
2x2 3x3 4x4 2x2 3x3 4x4
m Espaco 1/8 Espaco 2/8 B Espago 1/8 Espago 2/8

Figura 12. Marcacdes e Desmarcacoes.

No que se refere ao indicador marcacdes individuais, ndo existem
evidéncias estatisticas para se afirmar que as médias analisadas se
diferenciam significativamente (Fp3 = 3,657; p-value = 0,157). Apesar do
exposto, constata-se que a maior frequéncia média surge na forma de jogo 4x4
sendo que, o inverso sucede na forma de jogo 2x2.

Considerando o indicador desmarcacoes, existem evidéncias estatisticas
para se afirmar que as médias analisadas se diferenciam significativamente
(Fe3 = 16,661; p-value = 0,024). Especificamente, constata-se que a maior
frequéncia média surge na forma de jogo 4x4 sendo que, o inverso sucede na

forma de jogo 2x2, diferenciando-se entre si (p-value = 0,024).

4.3 Indicadores da Rentabilidade da Tarefa

Fatores de rentabilidade do jogo sdo de reconhecida pertinéncia no
sentido de assegurar tempo de empenhamento motor aos alunos. Desta forma,
a analise dos efeitos das formas de jogo sobre tais indicadores consubstancia-
se como indispensavel, no sentido de percecionar as que favorecem a

continuidade da pratica.

Tempo Util de Jogo (segundos) Ocasides em que a bola saiu do limite de jogo
250
g 200 - ————— 40
3, 150 1 — 20
- He W
g 50 - — 0
E 0 - 2x2 3x3 4x4

2x2 3x3 4x4
m Espaco 1/8 Espaco 2/8 mEspaco 1/8 = Espaco 2/8

Figura 13. Rentabilidade da Tarefa.
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Considerando o indicador tempo (til de jogo, ndo existem evidéncias
estatisticas para se afirmar que a média entre as formas de jogo se diferencia
significativamente (F3 = 3,293; p-value = 0,175). Apesar do exposto, a maior
frequéncia média surge na forma de jogo 3x3 sendo que, 0 inverso sucede na
forma de jogo 2x2.

No que se refere as ocasides em que a bola saiu do terreno de jogo, ndo
existem evidéncias estatisticas para se afirmar que a média entre as formas de
jogo se diferencia significativamente (F,3 = 0,306; p-value = 0,757). Apesar do
exposto, a maior frequéncia média surge na forma de jogo 2x2 sendo que, O

inverso sucede na forma de jogo 3x3.

4.4 Indicadores de Intensidade

O numero de alunos por condicdo de pratica afigura-se como um
constrangimento que podera influenciar a intensidade da prética, bem como, a
participacdo individual de cada aluno na tarefa. Nesse sentido, procedeu-se a
comparacao da frequéncia cardiaca dos alunos entre as formas de jogo,
procurando identificar eventuais repercussdes nas intensidades de pratica.
Para o efeito, verificados e comprovados os pressupostos de normalidade e
homogeneidade da amostra, aplicou-se o teste estatistico ANOVA one-way
para um nivel de significancia de 5%.

Frequéncia Cardiaca

180

175

170 ~

g 165 - ___ EEspagol
Ee]
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160 - ——— —
155 - 1 B
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2x2 3x3 4x4

Figura 14. Frequéncia Cardiaca Média por Condicéo de Prética

Existem evidéncias estatisticas para se afirmar que a média entre as
formas de jogo se diferencia significativamente (F(, 1077y = 25,661; p-value <
0,001). Especificamente, o teste post hoc permite verificar diferencas
estatisticamente significativas entre a forma de jogo 2x2 com a 3x3 (p-value <

29



0,001) e 4x4 (p-value < 0,001), sendo que é na forma de jogo 2x2 que 0s
alunos evidenciam a média superior de frequéncia cardiaca. Entre as formas
de jogo 3x3 e 4x4 existem igualmente diferencas estatisticamente significativas
(p-value = 0,049), sendo na forma de jogo 4x4 que se constata a média inferior

de frequéncia cardiaca.

V. DISCUSSAO

51 Jogos Reduzidos: Repercussdes na Aprendizagem

Como exposto anteriormente, o desenvolvimento de tarefas reduzidas
mantendo a integridade ecoldgica da modalidade, podera efetivar-se através da
manipulacdo de constrangimentos da tarefa. Desta forma, através da regulacéo
dos constrangimentos espéacio-temporais relacionados com o numero de
alunos, procurou-se verificar as suas implicacdes em variaveis dependentes
relativas a conteddos técnico/taticos, frequéncia cardiaca dos alunos e
rentabilidade do jogo. Nesse sentido, a discussdo dos resultados do estudo
basear-se-ao na implicacdo dos constrangimentos nas variaveis dependentes

anteriormente relatadas.

51.1 Jogos Reduzidos: Repercussfes nos Contetdos Técnicos

Um dos aspetos determinantes para a implementacdo de uma tarefa
relaciona-se diretamente com 0 que a mesma oferece aos praticantes.
Efetivamente, o contacto e intervencdo dos alunos sobre a bola é uma das
preocupacdes centrais no processo de ensino. Recorrendo as formas de jogo
4x4 e 8x8 no futebol, Jones e Drust (2007) verificaram diferencas
estatisticamente significativas no que se refere ao numero de contactos com a
bola por jogador. Efetivamente, os resultados indicaram que o menor nimero
de jogadores aumenta os contactos médios individuais com a bola. Em linha
com o referido estudo encontra-se o0 presente trabalho desenvolvido no
andebol onde, apesar de no computo geral existir uma frequéncia superior de
contactos na bola na forma de jogo 4x4 (i.e., a forma de jogo analisada com
maior numero de alunos), individualmente em média os alunos contactam

inferiormente com a bola comparativamente as restantes formas de jogo
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analisadas (i.e., 2x2 e 3x3). No fundo, a menor variabilidade de alunos nas
formas de jogo mais reduzidas (i.e., 2x2) conduz a intervencao decisional sobre
a distribuicdo da bola, bem como, incrementa a preponderancia da acao
individual. Efetivamente, em formas de jogo reduzidas a intervencdo e acao
individual € determinante para o sucesso coletivo. Incrementando alunos e
formas de jogo, a preponderéancia individual, bem como, a intervencéo reduzird
progressivamente. Sugere-se portanto que, as formas de jogo alteram a
estratégia e comportamentos taticos por parte dos praticantes, podendo
constranger as acodes individuais dos jogadores e, por conseguinte, a sua
influéncia no jogo (Jones & Drust, 2007). Igualmente ainda é possivel sugerir
que, o facto de globalmente a frequéncia de contactos na bola ser maior na
forma de jogo superior, podera relacionar-se com a complexidade do jogo,
sendo que, as marcacfes providenciadas, bem como, o reduzido espaco,
induzem a maior frequéncia de intervencgdes coletivas ofensivas procurando
explorar a oportunidade de penetrar no bloco defensivo através de principios
taticos referentes a amplitude, bem como, profundidade.

Através do estudo de Platt, Maxwell, Horn, Williams e Reilly (2001) foi
possivel analisar que em jovens praticantes, a forma de jogo 3x3 concede mais
oportunidades para realizar agdes como o drible, passe ou remate do que na
forma de jogo 5x5. Semelhante constatacdo € realizada no estudo de Katis e
Kellis (2009), onde analisaram as formas de jogo 3x3 e 6x6. De forma
semelhante aos contactos com a bola, tais evidéncias sdo constatadas através
da frequéncia média individual. No caso do presente trabalho em andebol,
globalmente, é na forma de jogo 4x4 (i.e., forma de jogo com maior numero de
alunos) que ocorre a maior frequéncia de dribles e fintas. No entanto,
analisando a meédia de frequéncia pelo numero de alunos participantes,
constata-se que € na forma de jogo 2x2 que sucede a maior frequéncia média
de eventos relacionados com o drible e fintas. Efetivamente, tal facto poder-se-
a justificar pela menor pressdo exercida pela equipa adversaria,
designadamente, pela concretizacdo da cobertura defensiva, criando
oportunidades ao aluno com posse de bola de procurar desequilibrar a diade
atacante-defensor. Quanto ao facto de na forma de jogo 4x4 existir um maior
namero de eventos globais de drible e finta, poder-se-a justificar a necessidade
de o aluno com posse de bola necessitar de criar oportunidade para penetrar
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incentivado pelo maior nimero de marcacfes dos adversarios aos Sseus
companheiros, desencadeando uma procura pelo desequilibrio da diade com o
oponente direto no sentido de originar descompensacdes defensivas.

No que se refere a frequéncia de golos ou pontos marcados, o estudo de
Katis e Kellis (2009) revela que o maior numero sucede nas formas de jogo
mais reduzidas, comparando as formas de jogo 3x3 e 6x6 no futebol.
Semelhante constatacdo € observada no presente trabalho em andebol onde,
na forma de jogo 2x2 ocorre a maior frequéncia de pontos concretizados. Tal
evidéncia podera ser justificada pelo maior espaco existente para concretizar a
acao sendo que, a menor concentracdo defensiva, garante a concretizagao de
acoes ofensivas com maior proficuidade. Efetivamente, em formas de jogo com
menor numero de alunos, o desequilibrio da diade atacante-defensor garante a
proximidade com a zona de finalizacdo permitindo criar oportunidades de
concretizacdo eminente. Efetivamente importa salientar que, como analisando
anteriormente, as ag¢fes individuais médias de drible e finta sucedem com
maior frequéncia no caso da forma de jogo 2x2 indiciando que a concretizacao
da finta, onde o atacante ultrapassa o defensor, € um fator preponderante para
a consecucao do ponto, i.e., do objetivo do jogo. Outra justificacdo da eficacia
ofensiva na forma de jogo 2x2, relacionar-se-4 com a eficicia dos contra-
ataques. Efetivamente em todas as situacdes registadas de contra-ataque (i.e.,
11) existiu a concretizacdo do ponto revelando uma eficacia de 100%. Nesse
sentido, o facto de existirem apenas dois defensores conduz a que, a transi¢ao
defesa-ataque, se afigure com maior proficuidade pelo facto de existir mais
espaco para explorar a amplitude e profundidade do campo, reduzindo a
capacidade do reequilibrio defensivo apés a perda da posse de bola.

No que se refere as acdes técnicas de passe, estudos apresentam uma
maior frequéncia de execug¢do em formas de jogo mais reduzidas (e.g., Katis &
Kellis, 2009; Rudolf & Vaclav, 2009). No entanto, no presente estudo verificou-
se gue o maior numero de passes efetuados residiu na forma de jogo 3x3
sendo que o oposto sucedeu na forma de jogo 2x2. No que se refere ao maior
namero de passes completados verificou-se a permanéncia na forma de jogo
3x3 sendo que a maior frequéncia de passes incompletos ocorreu na forma de

jogo 4x4.
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Efetivamente sera necessario atender a aspetos taticos no sentido de
justificar as evidéncias advindas dos resultados. Considera-se que o maior
namero de passes incompletos na forma de jogo 4x4 poder-se-a dever a maior
pressdo efetuada pelos alunos em fase defensiva. Efetivamente os dados
demonstram que o maior niumero de marcacdes sucedeu nesta forma de jogo,
pelo que, a presséo exercida podera relacionar-se com o incremento de passes
incompletos provocados pela antecipacdo e desarmes defensivos.
Inversamente o menor nimero de passes incompletos sucede na forma de jogo
de 2x2 onde 0 espaco € maior e a pressao sobre o portador de bola menor,
possibilitando que a eficacia do passe decorra com maior proficuidade.

Quanto a frequéncia de passes completados, importa salientar que reside
na forma de jogo 3x3 a maior. Efetivamente tal facto podera justificar-se pela
triangulacdo ofensiva constituida pelos alunos, garantindo mais opc¢fes de
deliberagdo ofensiva relativamente ao 2x2 e menos pressdo defensiva
adversaria do que no 4x4. No fundo, considera-se o 3x3 uma forma de jogo
passivel de permitir a consecucdo eficaz de conteludos técnicos relacionados
com o passe, procurando explorar a profundidade e a amplitude do espaco
ofensivo através dos dois companheiros em desmarcacdo. Denote-se que na
forma de jogo 3x3 existiu a maior frequéncia de ataques organizados e numero
de ataques, justificando a frequéncia de passes efetuados. Efetivamente o
ataque organizado incrementa a frequéncia de passes no sentido de explorar a
equipa adversaria em amplitude e em profundidade, aguardando pelo momento
de desequilibrio defensivo adversario para efetivar a acdo ofensiva e
subsequente concretizagao.

No que se refere a tipologia de passes sera importante analisar a
adequacao a cada forma de jogo. Efetivamente o passe picado efetuou-se com
maior frequéncia na forma de jogo 2x2. Quanto ao indicador passe de ombro
denotou-se a maior frequéncia na forma de jogo 4x4. No que se refere a outros
tipos de passes assistiu-se a maior recorréncia na forma de jogo 3x3. De facto,
o tipo de passe poder-se-a relacionar com a acdo coletiva da equipa.
Efetivamente verifica-se que no caso das formas de jogo com maior nimero de
alunos, existe maior numero de desmarcacbes e marcacoes.
Consequentemente, os passes de ombro e outros tipos de passe poderao ser
um indicador da necessidade de explorar o adversario através da amplitude e
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profundidade. De facto, a procura pelo maior distanciamento intra-equipa
origina a necessidade de efetivar o maior nimero de passes de meédia/longa
distancia procurando desequilibrar o bloco defensivo adversario. Inversamente,
no caso da forma de jogo 2x2 a proximidade intra-equipa sera maior, pelo que,
0 passe picado enquadra-se com o distanciamento em relacdo ao companheiro
de equipa e, simultaneamente, com a proximidade ao adversario, procurando
que a bola ndo contacte com a zona peitoral acessivel ao oponente mantendo-

a, igualmente, direcionavel ao companheiro.

5.1.2 Jogos Reduzidos: Repercussdes nos Conteudos Taticos

O numero de alunos envolvidos na préatica constituiu-se como uma
variavel determinante para a consecucdo de comportamentos taticos.
Igualmente, importa considerar que cada forma de jogo favorece a consecugao
de determinado envolvimento coletivo, pelo que, afigura-se pertinente analisar
as possibilidades que cada uma origina.

No que se refere a frequéncia de ataques importa destacar o contributo
da forma de jogo 3x3 em favor da origem deste tipo de acdes. Efetivamente é
na forma de jogo 3x3 que sucede a maior frequéncia de a¢bes de ataque, bem
como, de ataques organizados. Tal aspeto serad importante de considerar
atendendo ao facto que o inverso sucede na forma de jogo 4x4. Efetivamente
sera possivel sugerir que o facto de existir maior frequéncia de alunos no
mesmo espaco condicionara a celeridade do processo ofensivo devido a
reducdo de possibilidades de tomada de decisao constrangidas pela marcacao
dos oponentes, incrementando o0 tempo de organizacdo ofensiva. Tal
consideracdo podera sustentar-se no facto de existir a maior frequéncia de
acOes de desmarcacao na forma de jogo 4x4, procurando criar oportunidades
de consecucéo da acao ofensiva.

No que se refere ao contra-ataque importa salientar que a forma de jogo
2x2 se diferencia estatisticamente pela superior frequéncia de acdes ofensivas
deste tipo. Tal facto poder-se-a justificar pelo menor equilibrio defensivo
originado pelo menor numero de alunos, pelo que, aquando das transi¢cdes
defesa-ataque a possibilidade de explorar os adversarios sera maior
incrementando, consequentemente, a celeridade na consecucdo do processo

ofensivo. lgualmente importa enfatizar que na forma de jogo 2x2 existe a maior
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origem de pontos concretizados pelas equipas, pelo que, a mesma favorecera
a opgao por recorrer a comportamentos de desmarcacdo em rutura
potenciando as oportunidades originadas pelo desequilibrio defensivo
adversario. Adicionalmente afigura-se pertinente referir que na mesma forma
de jogo (i.e., 2x2) a eficacia do contra-ataque é superior diferenciando-se
estatisticamente, possivelmente potenciada pelo menor nimero de opositores,
acrescentando possibilidades de sucesso a organizacao ofensiva.
Sumariamente, no que concerne as formas de jogo, serd importante
enfatizar que o menor numero de alunos incrementa significativamente as
oportunidades de recorrer ao contra-ataque, possibilitado pelo menor nimero
de opositores, bem como, pelo maior desequilibrio defensivo desencadeado
pela transicdo defesa-ataque. Nesse sentido, as movimentacdes ofensivas
poderdo ser superiormente abrangentes e imprevisiveis existindo mais espaco
para explorar os desequilibrios defensivos adversérios, reduzindo as
possibilidades de sucesso dos defensores. Inversamente, a forma de jogo 3x3
incrementa as acdes de atague organizado possibilitando a maior percecédo dos
alunos quanto a consecucéao deste tipo de acao ofensiva. Efetivamente, o facto
de existirem mais defensores reduz a possibilidade de agir de forma célere
(i.e., contra-ataque, ataque rapido), despoletando a necessidade de organizar
qualitativamente o ataque. No caso da forma de jogo 4x4, o facto de existirem
mais defensores no mesmo espaco de pratica, incrementa o tempo do ataque,
reduzindo a frequéncia do mesmo. Salvaguarde-se, no entanto, que o facto de
existirem mais alunos em pratica, possibilita o incremento de acdes de
desmarcacéo e marcacgoes individuais favorecendo a necessidade de os alunos
explorarem o meio em favor do sucesso interventivo. No fundo, as formas de
jogo com maior numero de alunos poderdo ser importantes para a
consolidacdo de acdes dinamicas sistematicas no sentido de incrementar os
principios de jogo de mobilidade, concedendo maior complexidade tatica
cognitiva aos alunos e potenciando, dessa forma, a necessidade de
percecionarem o meio em funcdo dos problemas existentes explorando as
possibilidades pontuais e, consequentemente, concedendo-lhes oportunidade

de acelerarem o processo de tomada de decisao.
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5.1.3 Jogos Reduzidos: Repercussdes na Rentabilidade da Tarefa

Tal como a variagdo do espaco de pratica, as formas de jogo e seu
intrinseco numero de alunos em prética podera repercutir-se na variacdo da
rentabilidade individual da tarefa. Nesse sentido, a analise das formas de jogo
quanto ao tempo Util de jogo sera um fator impreterivelmente importante no
momento de considerar a prescrigéo da tarefa.

Os dados obtidos com o presente estudo permitem verificar que a forma
de jogo 3x3 apresenta o maior tempo util de jogo sendo que, o inverso sucede
na forma 2x2. Adicionalmente é possivel verificar que na forma de jogo 2x2
existe uma maior frequéncia de bolas que saem do espaco de pratica, ao invés
da forma de jogo 3x3. Tais dados sugerem que € na forma de jogo 2x2 que a
rentabilidade da tarefa é menor, comparativamente as formas de jogo
remanescentes (i.e., 3x3 e 4x4).

O facto de existir maior rentabilidade da préatica no caso da forma de jogo
3x3 poderd associar-se ao maior numero de passes completados, maior
namero de recuperacdes de bola e menor frequéncia de interce¢Bes de bola.
No fundo, os indicadores técnicos indiciam que a manutencdo da bola é
efetuada de forma mais segura, incrementando a proficuidade da acéo e, por
conseguinte, reduzindo a exposi¢cao a perdas de bola. Igualmente, o facto de
existir mais tempo de jogo util poder-se-a relacionar com o plano de jogo da
equipa. No caso do 2x2 a possibilidade de tomar decisdes coletivas afigura-se
menor devido ao reduzido numero de companheiros com quem interagir,
expondo-se a oposicao do adversario direto, podendo perder a bola através da
intercecdo da mesma. No caso da forma de jogo com, pelo menos, trés
jogadores as acdes taticas de desmarcacao e cobertura ofensiva encontram-se
asseguradas, possibilitando o incremento de oportunidades de conservar a
bola e reduzir a exposi¢cao aos adversarios.

Outro fator que justificara o menor tempo util de jogo no caso da forma de
jogo 2x2 serd o numero de pontos marcados. Efetivamente, no caso da forma
de jogo 2x2, existem mais pontos marcados pelas equipas, incrementando o
tempo em que a bola sai do espaco de pratica, reduzindo o tempo util de jogo.
Igualmente, no caso da forma de jogo 2x2, existe uma frequéncia superior de

intercecoes de bola, i.e., a recuperacdo nao decorre de forma integral,
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antevendo apenas o desarme do adversario sem a manutencdo da posse de
bola. Tal facto podera justificar a maior frequéncia de ocasies em que a bola
sai do espaco de prética.

514 Jogos Reduzidos: Repercussfes na Intensidade da Pratica

O numero de jogadores em cada tarefa poder4, a par do espaco de
pratica, constranger as acodes realizadas em campo (Clemente, et al., 2012).
Estudos realizados sobre esta tematica tém procurado analisar as diferentes
formas de jogo com récios iguais de espaco de préatica por jogador. Embora
através da referida metodologia ndo se verifique, de forma completamente
independente os reais efeitos do nimero de jogadores, visto manterem o racio
espacial, apresentar-se-d0 estudos que analisam os efeitos técnico/taticos,

fisioldgicos e cinematicos perante a diversificacdo de formas de jogo.

Jones e Drust (2007) analisaram a influéncia do nimero de jogadores em
jogos reduzidos na frequéncia cardiaca. Os resultados demonstraram que o
namero de jogadores ndo alterou de forma significativa a frequéncia cardiaca
apesar de que, em formas de jogo menores, a frequéncia cardiaca se tenha
revelado inferior. Resultados semelhantes foram encontrados nos estudo de
Little e Williams (2007) onde genericamente as formas de jogo com menor
namero de jogadores resultaram num incremento, desta feita significativo, da
frequéncia cardiaca. Similarmente, estudos de Owen, Twist e Ford (2004), Hill-
Haas, Dawson, Coutts e Roussel (2009), Katis e Kellis (2009), Rampinini et al
(2007), Rodriguez-Marroyo, Pernia e Villa (2009) demonstram que formas de
jogo com menor numero de praticantes resultam num incremento da frequéncia
cardiaca, pelo que, sera consensual admitir que no ambito do desenvolvimento
de tarefas com maior intensidade, sera pertinente reduzir as formas de jogo.

No presente estudo, verificaram-se diferencas estatisticamente
significativas entre as formas de jogo analisadas, comprovando-se a maior
intensidade de pratica em formas de jogo inferiores. Tais resultados encontram-
se em linha com a literatura (e.g., Hill-Haas, Dawson, Coutts & Roussel, 2009;
Jones & Drust, 2007; Owen, Twist & Ford, 2004).

Efetivamente, tal facto poder-se-a justificar pela constatacdo de que, em

formas de jogo com menos jogadores, a frequéncia de contactos com bola por
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praticante aumenta (Balsom, 1999), associando-se a um aumento da
intensidade do exercicio, visto a corrida com bola requerer um maior dispéndio
energético do que corrida sem bola (Reilly & Ball, 1984). De facto, a analise
estatistica efetuado sobre os indicadores técnicos concedem a globalidade das
acOes e ndao a média por jogador. Consequentemente, afigura-se pertinente
considerar a tabela 1 onde se encontram os dados médios pelo niumero de

participantes em cada forma de jogo.

Tabela 1. Frequéncia de acdes técnicas meédias por praticante.

Contactos na
Formas de Bola
Jogo

Drible Fintas Intercecdes Desarmes Faltas Pontos

E. 18 E. 2/8 E.1/8 E.2/8 E 18 E.2/8 E18 E28 E1U8 EZ28 ELU8 EZ28 ELU8 E28

2x2 24,5 21,5 3,75 5 0,25 15 0,75 0,5 15 2 0,25 0,25 3.5 3
3x3 20,3 18,8 1,7 3,7 0,2 0,5 0,2 0,5 18 18 0,0 0,0 2,5 15

4x4 14,6 15,1 16 34 0,6 0,8 0,8 0,0 1,0 0,9 0,0 0,0 14 1,6

Como constatavel na forma de jogo 2x2, a frequéncia de acdes técnicas
individuais afigura-se consideravelmente superior em relacado as subsequentes
formas de jogo indicando que, a participacdo individual de cada aluno é
superior, reduzindo a possibilidade de recuperar ativa ou passivamente,
durante os momentos de jogo. Igualmente, os dados relativos aos conteudos
taticos suportam a atividade meédia dos alunos durante as formas de jogo.
Efetivamente, na forma de jogo 2x2, a frequéncia de movimentacdes de
marcacdo e desmarcacdo sdo consideravelmente superiores em relacdo as
restantes formas de jogo, indicando maior atividade e participacdo na tarefa.
No fundo, o aumento das acdes tatico/técnicas indiciam o incremento da
intensidade (Reilly & Ball, 1984), pelo que, formas de jogo com menor nimero
de alunos revelam-se como mais intensas para cada participante. Tal facto
podera justificar-se pela maior participacdo individual em jogo, originada pela
necessidade de contribuir ativamente para o sucesso da acao coletiva, visto

existirem menos opcoes de passe para o companheiro portador de bola.
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Figura 15. Distribuicdo da Intensidade por Condicéo de Prética.

No fundo, o presente estudo demonstra a consisténcia do
desenvolvimento de formas reduzidas de jogo para a concretizacdo dos
pressupostos e recomendacdes do Programa Nacional de Educacéo Fisica,
revelando que através da manipulacdo correta de constrangimentos da tarefa,
poder-se-4 influenciar o desenvolvimento da condi¢cdo fisica dos alunos,
mantendo-os integrados com a realidade ecolégica da modalidade abordada
(Duarte, et al.,, 2010). Consequentemente importa ao professor manipular
convenientemente cada tarefa, regulando o espagco e numero de participantes
por tarefa no sentido de desenvolver integralmente e convenientemente 0s
alunos.

Igualmente o professor devera atender ao fator intensidade no momento
de prescrever a duracdo da tarefa. Efetivamente a fadiga induzida podera
interagir e constranger a aprendizagem e/ou desenvolvimento de contetdos
tatico/técnicos, pelo que, a sensibilidade do professor para tal matéria devera
constituir-se como fundamental. Assim, importa que o professor defina
claramente o objetivo e sub-objetivos referentes a tarefa, organizando de forma
estruturada e consciente os constrangimentos da tarefa no sentido de adequar
a pratica as necessidades dos participantes (Clemente & Mendes, 2011a).
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5.2 Ensino Ecoldgico: Implicacdes no Estilo de Ensino

Os estilos de ensino tém sido analisados e atualizados ao longo do tempo
primordialmente pelos autores Mosston e Ashworth (2008). Através do espectro
dos estilos de ensino (cf. Mosston & Ashworth, 2008) fornecem-se elementos
fundamentais para a adequabilidade da atuacdo do professor em funcédo do
contexto em que se situa. O desenvolvimento por parte dos professores do
espectro dos estilos de ensino podera nortear comportamentos promotores do
clima motivacional na aula (Morgan, Sproule & Kingston, 2005), beneficiando
as aprendizagens decorrentes da mesma. Efetivamente, importa enfatizar que
os diferentes estilos de ensino devem ser selecionados em funcao dos distintos
objetivos definidos (Mosston & Ashworth, 2002), bem como, contemplando o
contexto em que o professor se encontra (e.g., caracteristicas dos alunos,
caracteristicas do professor, cultura escolar, periodo do ano letivo, dominio e
controlo da turma).

Apesar do exposto, Morgan, Sproule e Kingston (2005), no seu estudo
comparativo sobre os efeitos dos diferentes estilos de ensino na motivagao dos
alunos, revelam que o comportamento do professor influencia o clima
motivacional sendo que, ao comparar os estilos de ensino comando e tarefa
com o reciproco e descoberta guiada, denotou-se um acréscimo motivacional
dos alunos quando sujeitos aos estilos de ensino reciproco e descoberta
guiada. Adicionalmente é possivel verificar que uma reduzida percentagem dos
alunos sujeitos ao estilo de ensino de descoberta sentiram aborrecimento na
sessao, comparativamente aos alunos sujeitos ao estilo de ensino de comando
(Morgan, Sproule & Kingston, 2005). Efetivamente alguns resultados revelam
que os niveis de percecado dos alunos face a capacidade de o professor facultar
criatividade, autonomia, competéncias e relacionamentos proximais, predizem
a satisfacdo pessoal dos alunos para com a aula (Standage, et al., 2005). Tais
evidéncias comprovaram-se ao longo do presente ano letivo onde a turma
12°1D revelou-se comprometida com a pratica nos momentos de abordagens
ecologicas, potenciando as suas aprendizagens. Efetivamente, as
caracteristicas individuais dos alunos da turma possibilitaram a correta
aplicacao de abordagens ecoldgicas de ensino possibilitando a exponenciacao

da motivagao dos alunos.
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De facto, estudos sobre o clima motivacional em Educacéo Fisica (e.g.,
Carpenter & Morgan, 1999; Escarti & Gutiérrez, 2001; Parish & Treasure, 2003)
consistentemente demonstram que objetivos centrados na mestria e
aprendizagem resultam em ambientes de maior motivacdo do que objetivos
centrados na performance. Efetivamente, os modelos e estilos de ensino que
promovem prazer nas experiéncias vivenciadas e simultaneamente
desenvolvem intrinsecamente a motivacdo, poder-se-do relacionar com o
aumento do controlo de competéncias por parte dos alunos (e.g., Wallhead &
Ntoumanis, 2004; Smith, 2010). Efetivamente, se o0 aluno possuir
responsabilidade pela sua aprendizagem, comprometer-se-a de forma
intrinseca com a pratica, adquirindo competéncias que perdurardo no tempo,
conseguindo refletir e tomar decisdes apropriadas ao longo do seu quotidiano
desportivo (Morgan, Sproule & Kingston, 2005). Adicionalmente, Valentini e
Rudisill (2004) revelam que os grupos de prética sujeitos a estilos de ensino
baseados na producdo adquirem de forma mais proficua a aprendizagem
desejada, comparativamente a modelos com menor grau de autonomia e
participacdo reflexiva dos alunos no processo de aprendizagem. Efetivamente,
concedendo aos alunos papéis de lideranca na aula promover-se-a 0 seu
comprometimento e responsabilidade para com a sua propria aprendizagem,
incrementando o0 seu interesse pela sessdo, autoconfianca e sensacdo de
satisfacdo (Ames, 1992).

Sumariamente poder-se-a sugerir que os estilos de ensino de producédo
incrementam a motivacdo e prazer dos alunos nas sessbes de Educacao
Fisica. Adicionalmente é verificado que estilos de ensino de producéo
produzem efeitos benéficos na capacidade de os alunos se comprometerem
com a aprendizagem, responsabilizando-os e complexificando a sua atuagao
na aula. Atendendo aos resultados motivacionais cognitivos e afetivos obtidos
de estudos analisados, bem como, com os resultados observados ao longo do
presente ano letivo revela-se fundamental estimular a complexidade da
reflexdo dos alunos sobre a sua acdo na pratica da Educacéo Fisica (e.qg.,
Biddle & Chatsizarantis, 1999; Whitehead, 1994). Consequentemente, 0
guestionamento revela-se com um dos processos essenciais no momento de

promover a capacidade critica de os alunos interpretarem o processo de
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aprendizagem, tornando-os afinados percetivamente com a pratica, bem como,

conhecedores intrinsecos da realidade ecologica desportiva.

5.2.1 Questionamento ao Servi¢o da Intervencdo Pedagdgica

No sentido de dotar os alunos de maior capacidade reflexiva sobre o jogo,
0 questionamento do professor, durante a exercitagdo, revela-se como um dos
fatores impreteriveis no modelo dos TGfU. De facto, o professor dever-se-a
socorrer do questionamento tendo em vista o incremento qualitativo do
conhecimento do aluno em relacdo a determinado fator inerente ao jogo.
Assim, segundo Light (2003), a capacidade de questionar os alunos, € um fator
primordial que baseia o sucesso dos TGfU, conferindo-lhe um real valor
pedagogico (Pearson, Webb & McKeen, 2005). No fundo a focagem do
questionamento dever-se-a centrar na capacidade de o aluno solucionar um
determinado problema tatico enfatizado pelo professor, através de processos
reflexivos internos (Pearson & Webb, 2008). Desta forma, os alunos sao
encorajados a analisarem a sua acdo, individualmente ou coletivamente
(Pearson & Webb, 2008). Consequentemente, o papel do professor dever-se-a
centrar-se na capacidade de facilitar o processo de pensamento dos alunos,
auxiliando-os e facultando-lhes competéncias que Ihes permitam interpretar e
refletir sobre as acfes inerentes ao jogo.

Light (2002) realca a proficuidade dos TGfU para o comprometimento e
aprendizagem cognitiva dos alunos ao longo da pratica. Tal facto é
comprovado através de estudos de Light (e.g., 2003), revelando que os alunos
sujeitos aos TGfU e respetivo guestionamento avaliaram positivamente o
modelo, indiciando o incremento da capacidade de disfrutar do jogo, da
compreensao e comprometimento cognitivo na pratica. Adicionalmente o autor
(Light, 2003) destaca que através do guestionamento os alunos tornar-se-ao
mais capazes de abordar o jogo tatica e estrategicamente, refletindo e agindo
inteligentemente durante a pratica. Igualmente através do questionamento é
possivel verificar o nivel de apreensdo do conteudo e a consolidacdo das
aprendizagens por parte dos alunos (Forrest, Webb & Pearson, 2006). Em
suma, a capacidade de o professor planear e implementar tarefas adequadas,

bem como, gerar o respetivo questionamento, conferem valor pedagdgico e
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didatico ao processo de ensino, valorizando exponencialmente a pertinéncia

dos TGfU para o ensino da Educacéo Fisica.

5.2.2 Tipos de Questionamento

Ensinar por questionamento é um formato instrucional onde as tarefas
sdo comunicadas através de questfes que enfatizam determinados problemas
procurando guiar as atividades dos alunos aos objetivos e conteudos
planeados, i.e., procuram que o aluno alcance o objetivo através da sua prépria
solucdo (Siedentop & Tannehill, 2000). O questionamento poderda ser
organizado em quatro tipos diferentes, dependendo do nivel de empenhamento
cognitivo envolvido. Nesse sentido existem 0s questionamentos (Siedentop &

Tannehill, 2000): i) recordatério; ii) convergente; iii) divergente; e iv) de valor.

O questionamento recordatdrio requer uma resposta relativa a memoria
do aluno, exemplificando, “segundo o que se abordou anteriormente, qual o
comportamento que deveras adotar quando estas a defender e o portador da
bola € o teu adversario direto?”. No caso do questionamento convergente
procurar-se-a conduzir o aluno a resposta expectada pelo professor, guiando-o
ao objetivo claramente definido, exemplificando, “porque te deves encontrar a
defender entre a baliza e o teu adversario?”. Relativamente ao questionamento
divergente, procurar-se-a que o aluno diversifique 0 seu processo de
pensamento no sentido de estimular a sua criatividade para a resolucao de
problemas, exemplificando, “quando és o portador da bola e te encontras na
transicdo defesa-ataque que comportamentos poderas adotar?”. No que
concerne ao questionamento de valor, o mesmo deverda requerer
expressamente uma escolha, atitude e opinido sobre determinado
acontecimento, exemplificando, “como reagirias se os alunos na barreira néo

se encontrassem a distancia regulamentar?”.

5.2.3 Areas de Questionamento

No fundo, através do questionamento procurar-se-4 descentralizar o
ensino baseado no professor, procurando convergi-lo para o ensino centrado
no aluno, criando nele a capacidade de solucionar os seus proprios problemas

(Pearson & Webb, 2008), procurando torna-lo conhecedor e reflexivo sobre
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cada acdo tomada. Para tal, o questionamento devera ser aplicado em quatro
areas fundamentais relacionadas com o jogo segundo Webb e Pearson (2008):
i) estratégia; ii) técnica; iii) regras; e iv) psicolégica. No entanto, sera importante
adicionar mais um elemento a este role de areas fundamentais que se
relaciona com a tatica. Efetivamente estratégia e tatica sdo dois conceitos
claramente diferenciados que devem ser compreendidos e valorizados
individualmente, embora se complementem e se encontrem intrinsecamente
relacionados. De facto, Gréhaigne e Godbout (1995) descrevem a estratégia
como o0s elementos antecipadamente discutidos para a organizacao da propria
equipa. Assim, a estratégia relaciona-se com a ordem geral, i.e.,, 0
posicionamento dos membros da equipa, bem como, as zonas ocupadas e
missdes especificas de cada posicdo (e.g., Gréhaigne, 1994; Gréhaigne,
Godbout & Bouthier, 1999). No que se refere a tatica Gréhaigne e Godbout
(1995) descrevem-na como uma adaptacdo pontual a novas configuracdes de
jogo em funcéo da circulacdo da bola e a¢Bes dos adverséarios. No fundo, a
tatica relaciona-se com o0 posicionamento em reacdo ao adversario numa
determinada situacdo de jogo e com a adaptacdo da equipa as condicbes de
jogo (Gréhaigne, 1994).

5.2.4 Efetividade do Questionamento

O questionamento no modelo dos TGfU podera ser potenciado através do
cumprimento de um conjunto de processos logicos que asseguram a qualidade
da intervencao do professor. Griffin e Butler (2005) sugerem um protocolo de
guestionamento no sentido de garantir ferramentas pedagogicas essenciais ao
professor no momento da sua intervencdo. Desta forma, aquando do
qguestionamento sobre uma das 5 areas descritas anteriormente (e.g.,
estratégia, tatica, técnica, regras, psicolégica), o professor devera concretizar a
seguinte estrutura sequencial: i) O qué?; ii) Onde?; iii) Quando?; iv) Porqué?; v)
Quem?; vi) Como?. Efetivamente, a titulo de exemplo poder-se-a sugerir uma
seguéncia de questionamento da seguinte forma: O que correu mal?; Onde o
problema ocorreu?; Quando o problema ocorreu?; Porque ocorreu o

problema?; Quem cometeu o erro?; Como solucionar o problema?.
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No seguimento da solucdo do problema o professor podera ainda,
segundo Mitchell, Oslin e Griffin (2006) orientar o aluno em trés niveis de
guestionamento: i) tempo, por exemplo questionando, “qual o melhor momento
para resolver?”; ii) espago, questionando “onde pode resolver?”; e iii) nivel de
risco, questionando “na seguinte situagcao deverias adotar um comportamento
conservativo ou procurar arriscar?”.

Efetivamente, através do protocolo de questionamento dos TGfU é
possivel verificar a centralizagcdo do ensino no aluno e na sua capacidade de
autonomamente discernir a solucdo. Consequentemente, o efetivo
questionamento deverd promover o pensamento reflexivo dos alunos sobre as
suas tomadas de decisdo (Pearson & Webb, 2008), bem como, sobre a forma
de analisar e abordar o jogo. Desta forma, o professor devera procurar atender
a complexidade das questdes, procurando ajusta-las ao nivel dos aprendizes,
bem como, orientando o questionamento através de uma ldgica progressiva
evolutiva sobre o entendimento do jogo, englobando todas as vertentes
essenciais relacionadas com a ecologia da pratica (Forrest, Webb & Pearson,
2006).

Consequentemente, através da andlise efetuada é possivel verificar a
relevancia do questionamento para a proficuidade do modelo dos TGfU. O
fornecimento de feedback e de instrucdes através de questdes colocadas apos
a realizacdo dos jogos modificados sera uma forma de direcionar a atencéo
dos alunos para informacdfes relevantes, i.e., afinando-os percetivamente com
o0 contexto dinamico do jogo (Araujo, 2006). Através do questionamento e
desafio dos alunos, o professor criarA uma atmosfera de pensamento e
reflexividade sobre os processos de resolugéo de problemas, desenvolvendo
nos alunos a curiosidade e criatividade, tornando-os conhecedores intrinsecos
do jogo, bem como, aumentando exponencialmente a sua eficacia no jogo (den
Duyn, 1997).

5.3 Ensino Ecologico: Principios Pedagdgicos

Como analisado anteriormente as ideias fundamentais da pedagogia néao-

linear permitem fornecer novas percec¢des conceptuais no sentido de dotar os

45



Teaching Games for Understanding como um modelo proficuo para o ensino da
Educacdo Fisica (Chow, et al., 2007). Consequentemente, no sentido de
potenciar a acdo do professor na sua intervencdo, quatro principios
pedagdgicos baseiam a aplicagdo do modelo (Griffin & Butler, 2005): i) a
selecdo do tipo de jogo; ii) a modificagdo do jogo por representacéo; iii) a

modificacdo por exagero; e iv) o ajustamento da complexidade tatica.

5.3.1 Selecé&o do Tipo de Jogo

A selecdo do tipo de jogo baseia-se no pressuposto que 0S jogos
selecionados para a aprendizagem devem oferecer uma multiplicidade de
experiéncias que possibilitem mostrar similaridades e diferengas entre jogos
semelhantes e distintos, respetivamente (e.g., Thorpe, Bunker & Almond, 1984;
Thorpe & Bunker, 1989). De facto, o sistema de classificacdo de jogos, permite
reconhecer a similaridade e diferenciacdo entre diferentes modalidades,
conferindo pertinéncia no momento de abordagem dos jogos. Hopper e Bell
(2001) referem-se ao agrupamento dos jogos pela sua classificagdo enquanto
semelhancas estruturais, sendo elas: i) jogos de alvo; ii) jogos de rede/parede;
iif) jogos de batimento; e iv) jogos de invasdo ou territoriais. Este sistema de
agrupamento confere valor e facilidade no momento de integrar as tarefas na
pratica, conferindo a oportunidade de os alunos aprenderem conhecimentos
taticos e estratégicos transversais a modalidades similares (e.g., Thorpe,
Bunker & Almond, 1984; Thorpe & Bunker, 1989). Assim, as componentes
taticas e estratégicas relativas a cada grupo afiguram-se como um elemento
fundamental para a aprendizagem transversal dos alunos, promovendo a
transferibilidade das competéncias de reconhecimento de informagdes do jogo.
Estes conteldos taticos e estratégicos, quando apreendidos pelos alunos,
poderdo ser transferidos de um jogo para o outro, desde que em categorias
similares, i.e., atendendo as especificidades das modalidades (Tan, Chow &
Davids, 2011).

Consequentemente importa ao professor, no momento de definicdo dos
conteudos a abordar, percecionar a potencialidade da tarefa no sentido de
promover aprendizagens passiveis de serem transferiveis para outra

modalidade. Exemplificando, a desmarcacdo € um dos conteudos taticos de
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maior relevancia nos jogos desportivos de invasdo, pelo que, a sua
aplicabilidade é transversal a diferentes desportos, tais como, futebol, andebol
ou basquetebol. Assim, quando o professor promove tarefas constrangidas que
visem potenciar a desmarcacao deve procurar que esse mesmo contetdo seja
apreendido pelos alunos num ponto de vista transversal, realcando a sua
aplicabilidade em diferentes jogos. Desta forma, a selecdo de tarefas
diversificando a modalidade poder& expor os alunos a variabilidade do formato
dos jogos, auxiliando-os a percecionarem a realidade intrinseca de
determinado grupo de modalidades, incrementando o seu conhecimento
declarativo e processual sobre uma categoria de jogos (e.g., Thorpe, Bunker &
Almond, 1984; Thorpe & Bunker, 1989).

Na pedagogia nao-linear o principio da selecdo do tipo de jogo podera ser
explicado pela relacdo entre as dinamicas de distintas tarefas (a serem
aprendidas) e a realidade dindmica intrinseca aos alunos. Neste sentido o
transfer positivo ocorre devido a dindmica interna do aprendiz podendo
suportar a sua aprendizagem e performance em jogos pertencentes a mesma
categoria (Tan, Chow & Davids, 2011). No fundo, incumbe-se ao professor
considerar, no momento do planeamento da tarefa, o0s objetivos e
potencialidades dos alunos de compreenderem o objetivo em causa na tarefa.
Quando essa apreensdo de conhecimento acontece sera possivel ao aluno
transferir a sua aprendizagem para jogos semelhantes. No caso, considerando
o0 caso da desmarcacdo, ao percecionar a relevancia da desmarcacdo em
apoio ou rutura numa modalidade coletiva de invasdo, o aluno encontrar-se-a
preparado para considerar a sua aplicagcdo numa modalidade semelhante, i.e.,
se no futebol o aluno compreende a dindmica e pertinéncia da desmarcagao
em apoio e rutura, possivelmente encontrar-se-a afinado percetivamente para,
no basquetebol, concretizar com sucesso a mesma acdo em funcdo de
variaveis como o0 posicionamento da bola, dos companheiros e dos
adversarios.

Atendendo ao exposto, o principio pedagogico da selecdo do tipo de jogo
revela-se como pertinente e proficuo no desenvolvimento do processo de
ensino, expondo os alunos a pratica de conteddos taticos e estratégicos
semelhantes em diferentes modalidades, facilitando a apreensdo do
conhecimento de forma transversal (Tan, Chow & Davids, 2011).
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5.3.2 Modificacdo do Jogo por Representacéo

A representacdo envolve o desenvolvimento modificado do jogo, através
de jogos reduzidos que contém a mesma estrutura tatica dos jogos formais
(e.g., Thorpe, Bunker & Almond, 1984; Thorpe & Bunker, 1989). O ambito desta
representatividade € facultar aos alunos oportunidades para desenvolverem de
forma especifica contetdos téticos em situagdes que possibilitam tomadas de
decisdo adequadas em funcao das potencialidades dos praticantes (Tan, Chow
& Davids, 2011).

Comummente, a literatura designa essas adaptacfes ao formato original
dos jogos desportivos coletivos como jogos reduzidos (traducdo do termo
small-sided games). Assim, 0s jogos reduzidos sdo geralmente utilizados de
forma a desenvolver aprendizagens ou parametros da performance de forma
simultanea, enquadrando-os em tarefas ecoldgicas que emulem determinada
situacdo ou especificidade de jogo (e.g., Rampinini, et al., 2007; Hill-Haas,
Dawson, Coutts & Rowsell, 2009).

A idealizacdo e introducdo de exercicios especificos dependem,
invariavelmente, de fatores associados com 0 contexto da equipa e seus
objetivos. Fatores como as capacidades condicionais dos praticantes, o
momento do ano, os tempos de recuperacdo, 0S objetivos estratégicos e
taticos, o nivel técnicos dos praticantes ou o nivel coletivo do grupo de
praticantes deverdo ser considerados, conjugadamente, no momento de
concecdo da tarefa (Clemente, et al., 2012). De facto, essa adequacdo e
conjugacao de fatores contextuais com os constrangimentos da tarefa poderéo
ser determinante para o sucesso e proficuidade da tarefa, enfatizando-se a
relevancia dos jogos reduzidos para o desenvolvimento dos praticantes (e.g.,
Hill-Haas, Dawson, Impellizzeri & Coutts, 2011). Realce-se que, ndo apenas
fatores fisiologicos e técnico/taticos retiram proveito dos jogos reduzidos.
Efetivamente, os jogos reduzidos promovem elevados niveis de prazer e
dedicacdo entre os praticantes aumentando, simultaneamente, o nivel de jogo
dos mesmos (e.g., Wall & C6té, 2007; Sampaio, Abrantes & Leite, 2009).

No entanto, atendendo ao fator pedagdgico da representacdo do jogo,
importa salientar a sua pertinéncia para a manutencdo do acoplamento

bY

informag&o-movimento no que se refere a estrutura do jogo, mantendo a
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integridade ecologica da modalidade (Tan, Chow & Davids, 2011). O objetivo
da representatividade encontra-se em linha com a simplificacdo das tarefas,
evitando a decomposi¢do das mesmas no sentido de manter a integridade do
jogo, i.e., assegurando 0s seus principios taticos constituintes, bem como, o
dinamismo ecoldgico intacto em cada tarefa (Davids, Button & Bennett, 2008).
Essencialmente, a representatividade da tarefa necessita de ser construida
através de uma relagdo proxima entre a dindmica da tarefa modificada e a
dindmica envolta no jogo formal (Tan, Chow & Davids, 2011). No fundo, cada
tarefa necessitara de manter integra a dinamica inerente a modalidade, por
exemplo, no caso do futebol, a relacdo cooperacdo-oposicdo deverd ser

mantida no sentido de manter um dos fundamentos caracterizadores do jogo.

5.3.3 Modificagdo por Exagero

Em cada tarefa simplificada e representativa do jogo, o professor devera
manter a preocupacao de determinar um problema tatico que emergira a partir
dos constrangimentos impostos a exercitacdo. Efetivamente, aquando da
constituicdo da tarefa importa que os constrangimentos impostos guiem 0s
alunos a compreensdo do dinamismo tatico e estratégico resultante da prética.
Exemplificando, uma tarefa de 2x2 podera possuir como um dos
constrangimentos os alunos pontuaram apenas através da rececao do passe
na linha de golo adversaria. Tal constrangimento enfatizara a desmarcacao em
rutura por parte do jogador atacante sem bola. No fundo, esta tarefa, mantendo
a integridade da cooperacao-oposi¢ao, regras e constituintes como a prética no
plano longitudinal do campo, altera o objetivo da tarefa no sentido de exagerar
a consecucao da desmarcacdo em rutura procurando que os alunos apenas

pontuem através da consecuc¢do do movimento.

Consequentemente 0s constrangimentos impostos deverao guiar 0S
alunos a desempenharem as acdes pretendidas, sendo que, o principio do
exagero mantém a integridade ecologica do jogo e, simultaneamente, procura
concretizar a acéo tatica determinada previamente pelo professor. Assim, os
constrangimentos da tarefa procuram enfatizar determinada fonte de
informacdo, tornando Obvio para o aluno a consecucdo de determinada acao.

Efetivamente, sem o0 exagero os alunos poderdo manter-se menos afinados
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percetivamente com 0s parametros ecolégicos essenciais que se revelam
fundamentais para a tomada de decisao (Tan, Chow & Davids, 2011).

No entanto, nesta fase de aplicacdo da modificacdo por exagero importa
que o professor conheca de forma inequivoca os fundamentos e dinamismo
intrinseco do jogo no sentido de exponenciar a pratica de determinado
contelido tatico. Sem um constrangimento adequado a consecucdo da acdo
sera menos previsivel e 6bvia para os alunos. Adicionalmente, sera importante
confirmar a aprendizagem dos alunos, bem como, a sua compreensao sobre o
problema tatico presente no jogo. Para tal, importa que o professor recorra ao
questionamento como forma de guiar os alunos a compreensao e resolucao do
problema inerente ao jogo.

Assim, segundo Light (2003), a capacidade de questionar os alunos, é um
fator primordial que baseia o sucesso dos TGfU, conferindo-lhe um real valor
pedagdgico (Pearson, Webb & McKeen, 2005). No fundo a focagem do
questionamento dever-se-4 centrar na capacidade de o aluno solucionar
determinado problema tatico enfatizado pelo professor, através de processos
reflexivos internos (Pearson & Webb, 2008). Desta forma, os alunos sao
encorajados a analisarem a sua acao, individualmente ou coletivamente
(Pearson & Webb, 2008). Consequentemente, o papel do professor dever-se-a
centrar-se na capacidade de facilitar o processo de pensamento dos alunos,
auxiliando-os e facultando-lhes competéncias que Ihes permitam interpretar e

refletir sobre as ag¢des inerentes ao jogo.

5.34 Ajustamento da Complexidade Tética

O principio pedagogico da complexidade tatica envolve o
desenvolvimento correspondente do jogo as competéncias e potencialidades
dos alunos (Tan, Chow & Davids, 2011), i.e., o problema tatico inerente a tarefa
deve ser devidamente adequado ao nivel de proficiéncia dos alunos. No fundo
a complexidade da tarefa deve incrementar gradativamente em funcao do nivel

de experiéncia e compreensao dos alunos.

Efetivamente sera de admitir gue um dos constrangimentos a considerar
no momento da prescricdo das tarefas se relaciona com o0 numero de

praticantes, i.e., as formas de jogo. Em subfases de jogo inferiores (e.g., 2x2,
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3x3) a variabilidade de acdes sera supostamente inferior comparativamente a
formas de jogo com maior nimero de alunos, pelo que, as formas de jogo a
considerar implicardo maior ou menor participacdo dos alunos, bem como, se
relacionardo com a capacidade de os alunos percecionarem 0s conteudos
taticos em causa. Atendendo a esse exemplo, poder-se-a determinar 0s
principios taticos do futebol onde a sua estrutura tatica devera ser considerada
no momento da evolucao da complexidade pedagdgica.

No caso pratico do futebol, existem 5 principios taticos fundamentais
(Garganta & Pinto, 1994) e opostos para cada fase de jogo (i.e., ofensiva e
defensiva), a saber: i) penetracdo/contencdo; ii) cobertura ofensiva/cobertura
defensiva; iii) mobilidade/equilibrio; iv) espaco/concentracdo; e v) unidade
ofensiva/unidade defensiva. Tais principios taticos encontram-se diretamente
relacionados com a evolucdo funcional da complexidade do jogo. No caso,
enquanto que, a penetracdo/contencao se refere a diade atacante/defensor
(i.e., 1x1), a cobertura ofensiva/cobertura defensiva corresponde a forma de
jogo 2x2. Consequentemente, incumbe-se ao professor definir claramente o
conteudo tatico a abordar sendo que, a complexidade do mesmo, dependera
do estado de conhecimento declarativo e processual dos alunos em relagao ao
objetivo.

Face ao exposto, importa enfatizar que os professores de Educacao
Fisica necessitam de ajustar a complexidade das tarefas de aprendizagem de
forma apropriada e adequada possibilitando o desafio dos alunos e,
simultaneamente, permitindo o cumprimento do sucesso interventivo (Tan,
Chow & Davids, 2011). Todos os conteudos deverdo caracterizar-se pela sua
sequenciacdo no que se refere a complexidade, possibilitando a manutencao
da ecologia de pratica e, simultaneamente, a sua proficuidade para a

aprendizagem dos constituintes do jogo.

5.4 Ensino Ecologico: Repercussfdes na Motivacao e Clima de
Aula

Como mencionado anteriormente, o ensino ecoldgico através de modelos
como os TGfU ou a Abordagem Baseada nos Constrangimentos, geram

condicionamentos que potenciam o desenvolvimento de conhecimento tatico
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percecionado pelos estudantes na aula de educacéo fisica. De facto, estes
tipos de jogos ecolégicos promovem uma alternativa aprazivel
comparativamente aos modelos tradicionais e analiticos de ensino (Mitchell, et
al., 2006). Resultante da sensacdo de prazer pelas atividades, o nivel de
motivacdo dos estudantes para a pratica podera incrementar, resultando numa

melhoria qualitativa da sua prética (Ryan & Deci, 2000).

Consequentemente, os agentes de ensino, procurando promover o0
sucesso da atividade fisica dos estudantes, necessitam de investir na
dinamizacao de tarefas que promovam a qualidade do ensino, bem como, a
motivacdo dos alunos no sentido de garantir a vinculacdo dos mesmos para
com as atividades (Standage, Duda, & Ntoumanis, 2003). Assim, a motivacao
constitui-se como um fator imprescindivel que podera influenciar os niveis de
atividade fisica e predisposicdo dos alunos para a pratica durante as sessdes
de educacédo fisica (Standage, et al., 2005). Efetivamente, os modelos de
ensino que promovem prazer nas experiéncias vivenciadas e simultaneamente
desenvolvem intrinsecamente a motivacdo, poder-se-do relacionar com o
aumento do controlo de competéncias por parte dos alunos (e.g., Wallhead &
Ntoumanis, 2004; Smith, 2010).

Procurando compreender o foco da motivagdo, a teoria da
autodeterminacado (e.g., Deci & Ryan, 1985; Ryan & Deci, 2002; Standage, et
al., 2005) providéncia algumas evidéncias empiricas que permitem incrementar
o conhecimento sobre a eficacia de diferentes estratégias e modelos de ensino.
No seguimento do exposto, alguns resultados revelam que os niveis de
percecdo dos alunos face a capacidade de o professor facultar criatividade,
autonomia, competéncias e relacionamentos proximais, predizem a satisfacdo
pessoal dos alunos para com a aula (Standage, et al., 2005).

Os modelos tradicionais de ensino, na sua configuracdo e estruturacao,
focam o seu ensino na eximia aprendizagem técnica através de métodos
analiticos retardando, em determinadas ocasifes, a introducdo do contexto
ecolégico de jogo. No entanto, de forma a reverter esta situagdo, o ensino
através de modelos ecologicos conferem, aos estudantes, a oportunidade de
aprenderem conteudos técnicos e taticos em contexto ecoldgico, i.e., através

de jogos reduzidos e/ou constrangidos. Adicionalmente aos conteddos de
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ensino, fatores volitivos e sociais poderdo ser exponenciados repercutindo-se
nos niveis de autodeterminagdo dos alunos (Butler, 2006).

Efetivamente, considerando as caracteristicas especificas da presente
turma constatou-se a eficacia da adocao de modelos de ensino baseados nas
realidades ecologicas das modalidades onde os alunos, através da pratica
contextualizada, potenciaram a sua capacidade de aprendizagem,
comprometendo-se com a atividade. Efetivamente, o cariz competitivo e
autonomo da turma permitiu exponenciar as suas competéncias através da
exercitacdo de jogos reduzidos e constrangidos indo ao encontro das
expectativas e pretensbes dos alunos. De facto, o momento de partilha
experiencial sobre os contetudos abordados, bem como, sobre a estrutura e
planificacdo de aula basearam-se na discussao com os alunos, no sentido de
aperfeicoar e adaptar o ensino as necessidades especificas da turma. Importa
salientar que, perante a turma do 12°1D a discussdo da qualidade dos
exercicios, bem como, organizacao da sesséao revela-se como um momento de
proficuidade didatico e pedagdgico procurando centrar 0 ensino nos alunos,
através das suas conviccbes e necessidades, bem como, procedendo a
reflexdes pertinentes sobre a consecucao didatica. No fundo, todo o processo
interventivo dever-se-a demarcar pela sua adequabilidade a necessidade dos
alunos, pelo que, a partilha informacional com os mesmos sobre as tarefas
propostas, conteldos e estrutura a abordar afinam a intervencdo docente com
a motivacdo dos alunos incrementando, consequentemente, a capacidade de
comprometimento dos mesmos para com o0S objetivos de sessao,

responsabilizando-os, igualmente, pela sua aprendizagem.
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VI. CONCLUSAO

O processo evolutivo decorrente do estagio pedagdgico caracteriza-se por
um assinalavel momento de reflexdo pessoal para o estagiario. Efetivamente,
0s conhecimentos tedricos provenientes dos anos de teoria, conciliados com as
expectativas e caracteristicas particulares de cada professor, fundamentam e
moldam a capacidade do estagiario interpretar a realidade e materializar as

suas expectativas iniciais.

Efetivamente, a especificidade da presente turma possibilitou confirmar as
expectativas iniciais para o estagio, possibilitando a evolucdo do professor no
que a aplicacdo de modelos ecologicos se refere. Efetivamente, o
relacionamento com os alunos, a instru¢do, a organizacao das sessdes, bem
como, a implementacéo das tarefas por grupos de proficiéncia, basearam-se no
pressuposto ecoldgico de cada modalidade abordada, preservando a sua
integridade, bem como, procurando corresponder as necessidades e
expectativas dos alunos. Foi nesta simbiose entre professor e alunos que a
proficuidade interventiva se baseou.

No decorrer do ano de estagio a evolucdo decorreu em momentos
diferentes sobre formas distintas. Numa primeira etapa o estabelecimento de
uma relacdo de confianga e abertura com o0s alunos constitui-se como a
principal estratégia no sentido de nortear o processo de ensino. Efetivamente,
apenas através da confianca e relacionamento proximo com os alunos foi
possivel evoluir convenientemente nos parametros pedagdgicos e didaticos,
possibilitando o comprometimento dos alunos para com a pratica e as suas
aprendizagens. Posteriormente a certificacdo do controlo e motivacao
conveniente dos alunos, favorecendo exponencialmente o clima de aula, foi
possivel adequar as tarefas as pretensfes dos alunos. Nesse sentido, a
adequacao ecologica das tarefas constituiu-se como o fundamento essencial
da segunda etapa evolutiva.

Através do desenvolvimento de tarefas dindmicas e envolventes,
preservando a ecologia de cada modalidade foi possivel desenvolver as
aprendizagens desejadas dos alunos. Para o efeito, o investimento na reflexao
sobre os principios fundamentais de cada contedudo de ensino constituiu-se

como determinante no sentido de constranger adequadamente cada tarefa,
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enfatizando determinada acdo dos alunos e alcancando o objetivo definido.
Concretizado o afinamento das tarefas com os objetivos estipulados através de
constrangimentos da tarefa adequados as necessidades evidenciadas,
investiu-se no terceiro fator proeminente na evolucdo do professor estagiario,
i.e., ainstrucéo atraveés do questionamento, centrando o ensino nos alunos.

Efetivamente o questionamento e a aplicacdo do mesmo determinou a
consecucdo do modelo de ensino ecoldgico abordado, possibilitando nos
alunos desenvolverem o conhecimento intrinseco em cada modalidade através
da sua propria reflexdo. Para o efeito, a instrugcdo necessitou de ser
adequadamente dirigida em funcéo dos contetdos abordados, alternando entre
a convergéncia e a divergéncia do questionamento e subsequentes respostas
dos alunos. No fundo, o ensino centrado nos alunos possibilitou constituir o
professor como um guia e ndo como a figura fundamental do processo de
ensino. No entanto, para que todo o modelo de ensino ecoldgico se afigurasse
como proficuo constituiu-se como fundamental a preparacdo prévia das
sessdes, bem como, o conhecimento intrinseco das modalidades no sentido de
adequar cada tarefa e cada questdo as necessidades dos alunos. No fundo, o
estilo de questionamento e exercitagcdo necessitaram de ajustar-se aos niveis
de proficiéncia, exigindo do professor a necessidade de atentar as
necessidades individuais de cada aluno.

Em suma os modelos de ensino ecolégicos fundamentaram o
desenvolvimento do professor estagiario potenciando a sua evolugdo, bem
como, preservando a correta motivacdo, empenhamento e aprendizagem dos
alunos. Efetivamente denotou-se um incremento exponencial dos alunos no
que se refere ao comprimento para com a tarefa a partir da implementagéo de
estilos de ensino de producdo, bem como, da adequacdo das tarefas em
funcdo da ecologia da modalidade sendo que, esta constatacdo baseou a
intervencdo do professor a partir da primeira unidade didatica abordada. E um
facto que os alunos da turma permitiram a proficuidade interventiva do modelo,
no entanto, entende-se que o presente modelo podera constituir-se como uma
ferramenta extraordinariamente importante para o salto qualitativo da
intervencao pedagogica e didatica em Portugal, tornando os alunos o centro do
ensino e, consequentemente, 0s responsaveis pela sua prépria aprendizagem,

corretamente guiados pelos seus professores.
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No fundo, a adequacao das tarefas mantendo a integridade da ecologia
da modalidade, bem como, o facto de os alunos refletirem e alcangarem a
aprendizagem através da sua prépria capacidade interpretativa reveste de
sentido o ensino da Educacéo Fisica, tornando os alunos cidadaos de facto,
reflexivos, criativos e exigentes. De facto é nesta libertacdo criativa e
participativa dos alunos que o ensino se devera basear, fundamentando a
citacdo de Albert Einstein A imaginacdo € mais importante do que o
conhecimento. O conhecimento € limitado. A imaginacdo abarca o mundo

inteiro.
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Apéndice 1. Registo de Tipos de Passe
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Apéndice 2. Registo de Tipos de Acéo Defensiva
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Apéndice 3. Registo de Contactos na Bola e Tipo de Acdo Ofensiva

MASCULINO Forma de Jogo o Dimenséo
el 1|2|3|4|5|6|7|8|9|10(11|12|13|14|15|16|17(18|19(20|21(22|23|24|25|26|27|28
(o]l W 29 | 30 | 31|32 (33(34|35(36(37|38|39(40|41|42|43|44|45|46|47|48|49 (50|51 |52 |53|54]|55 |56
Bola 57 58|59 |60|61|62|63|64|65|66|67|68|69|70|71|72|73|74|75|76|77|78|79|80|81|82|83|84
1(2|3|4|5|6|7|8|9(10|11|12|13(14|15|16|17(18|19|20|21|22|23|24|25|26|27|28
[DIg]-Ra 29 | 30 |31 (32|33|34(35|36|37(38|39|40|41(42|43|44|45|46|47|48|49|50|51|52|53|54 55|56
57|58 |59|60|61|62|63|64|65|66|67|68(69|70|71|72(73|74|75|76|77|78|79(80|81|82|83|84

1(2|3|4[5|6]|7

81910111213 |14 |15|16|17 |18
Finta 29130(31(32(33|34|35

1920|2122 |23|24|25

26|27 |28

36|37 |38(39|40|41 (42|43 |44 45|46 |47 |48 |49
57|58 |59|60|61|62|63

64 |65|66|67|68(69|70|71|72(73|74|75|76 |77

50 |51|52|53|54 55|56
78(79180|81|82|83|84

75




Apéndice 4. Registo de Tipos de Ataque

Dimensao

Forma de Jogo

MASCULINO

9 (101112 (13|14|15|16|17|18|19(20|21|22|23|24|25|26 27|28

9 (10111213 |14|15|16|17|18|19(20|21|22|23|24|25|26 27|28

8

8

9 110(11(12|13|14|15|16|17|18(19|20|21|22|23|24|25|26 27|28

9 |10(11(12|13|14(15|16|17|18|19(20|21|22|23|24|25|26 27|28

8

8

29(30|31(32|33|34|35[36|37|38|39|40|41(42|43|44|45|46|47|48|49|50|51|52|53|54 55|56

57|58|59|60|61|62|63|64|65|66|67|68|69|70|71|72|73|74|75|76|77|78|79|80|81|82|83|84

29130 (31|32|33|34|35|36|37(38|39|40|41|42|43|44|45|46|47|48|49|50|51|52|53|54 (55|56
57|58 |59|60|61|62|63|64|65(66|67|68(69|70|71|72(73|74|75|76|77|78|79|80|81|82|83|84

0ju0d Was

0jU0d WoD

sopeziuehuQ sanbery

29130(31(32(33|34|35(36|37|38|39|40|41|42|43|44|45|46|47|48|49|50|51|52|53|54]|55]|56

57|58 |59|60|61(62|63|64|65|66|67|68|69(70|(71|72|73|74|75|76|77|78|79|80|81|82|83|84

29(30(31(32|33(34|35|36|37(38|39|40|41(42|43|44|45|46|47|48|49|50|51|52|53|54|55]|56

5758|5960 |61(62|63|64|65(66|67|68|69(70|71|72|73|74|75|76|77|78|79|80|81|82|83|84

ojuod Was

ojuod Woo

sanbely-ea1u0)

76



Apéndice 5. Registo de Tipos de Acédo Ofensiva e Defensiva

MASCULINO

Forma de Jogo

Dimensao

10

11

12

13

14

15

16

17

18

19

20

21

22

23

24

26

27

28

Marcacdes

31

32

33

34

35

36

37

38

39

40

41

42

43

44

45

46

47

48

49

50

51

52

54

55

56

59

60

61

62

63

64

65

66

67

68

69

70

71

72

73

74

75

76

7

78

79

80

82

83

84

10

11

12

13

14

15

16

17

18

20

21

22

23

24

26

27

28

Desmarcagtes 4]

30

31

32

33

34

35

36

37

38

39

40

41

42

43

44

45

46

47

48

49

50

51

52

54

55

56

57

58

59

60

61

62

63

64

65

66

67

68

69

70

71

72

73

74

75

76

77

78

79

80

82

83

84

77




Apéndice 6. Registo de Numero de Passes por Ataque

Dimensao

Forma de Jogo

MASCULINO

Sim
Sim
Sim
Sim
Sim
Sim
Sim
Sim
Sim
Sim
Sim
Sim
Sim
Sim
Sim
Sim
Sim
Sim
Sim
Sim
Sim
Sim
Sim
Sim
Sim
Sim
Sim
Sim
Sim
Sim

6|17(8|9(10(11|12|13|14(15|16|17|18|19|20|21|22(23|24|25|26|27 |28

6|17(8|9(10(11|12|13|14(15|16|17|18|19|20|21|22(23|24|25|26 27|28

6|17(8|9(10(11|12|13|14(15|16|17|18|19|20|21|22|23|24|25|26|27 |28

6|17(8|9(10(11|12|13|14(15|16|17|18|19|20|21|22(23|24|25|26 27|28
2(3|4(5|6|7|8(9|10(11(12|13|14|15(16(17|18|19({20(21|22|23|24|25|26|27 |28
2(3|4(5|6(7|8(9|10(11(12|13|14|15(16(17|18|19({20|21|22|23|24(25|26|27 |28
2(3|4(5|6|7|8(9|10(11(12|13|14|15(16(17|18|19(20(21|22|23|24|25|26|27 |28
2(3|4(5|6(7|8(9|10(11(12|13|14|15(16(17|18|19({20(21|22|23|24|25|26|27 |28
2(3|4(5|6|7|8(9|10(11(12|13|14|15(16(17|18|19(20(21|22|23|24|25|26|27 |28
2(3|4(5|6(7|8(9|10(11(12|13|14|15(16(17|18|19({20(21|22|23|24|25|26|27 |28
2(3|4(5|6|7|8(9|10(11(12|13|14|15(16(17|18|19(20(21|22|23|24|25|26|27 |28
2(3|4(5|6(7|8(9|10(11(12|13|14|15(16(17|18|19({20(21|22|23|24|25|26|27 |28
2(3|4(5|6|7|8(9|10(11(12|13|14|15(16(17|18|19({20(21|22|23|24|25|26|27 |28
2(3|4(5|6(7|8(9|10(11(12|13|14|15(16(17|18|19({20(21|22|23|24(25|26|27 |28
2(3|4(5|6|7|8(9|10(11(12|13|14|15(16(17|18|19({20(21|22|23|24|25|26|27 |28

2(3|4(5|6(7|8(9|10(11(12|13|14|15(16(17|18|19({20(21|22|23|24(25|26|27 |28
6|17(8|9(10(11|12|13|14(15|16|17|18|19|20|21|22(23|24|25|26|27 |28

6|7]8|9|10(11|12|13 (1415|1617 (1819|2021 |22|23|24|25|26|27 |28
6|7]8|9|10(11|12|13|14|15|16|17(18|19|20|21|22|23|24|25|26|27 |28
6|7]8|9|10(11|12|13|14|15|16|17(18|19|20|21|22|23|24|25|26|27 |28
6|7]8|9|10(11|12|13|14|15|16|17(18|19|20|21|22|23|24|25|26|27 |28
6|7]8|9|10(11|12|13|14|15|16|17(18|19|20|21|22|23|24|25|26|27 |28
6|7]8|9|10(11|12|13|14|15|16|17(18|19|20|21|22|23|24|25|26|27 |28

21314]|5
2(3|4|5
21314]|5
2(3|4|5
21314]|5
2(3|4]|5
21314|5
2(3|4|5
21314|5
213|4]|5
21314]|5

112(3|4|5|6|7|8|9(10(11|12|13(14|15|16(17|18|19(20|21|22|23|24|25|26|27 |28
112(3|4|5|6|7|8|9|10(11|12|13(14|15|16(17|18|19|20|21|22|23|24|25|26|27|28
112|(3|4|5|6|7|8|9|10(11|12|13(14|15|16(17|18|19|20|21|22|23|24|25|26|27 |28
112(3|4|5|6|7|8|9|10(11|12|13(14|15|16(17|18|19|20|21|22|23|24|25|26|27|28
112|(3|4|5|6|7|8|9|10(11|12|13(14|15|16(17|18|19|20|21|22|23|24|25|26|27 |28
112(3|4|5|6|7|8|9|10(11|12|13(14|15|16(17|18|19|20|21|22|23|24|25|26|27|28
112|(3|4|5|6|7|8|9|10(11|12|13(14|15|16(17|18|19|20|21|22|23|24|25|26|27 |28

1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1

anbeyy Jod sassed ap 0JaWNN
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Apéndice 7. Registo de Rentabilidade da Tarefa

MASCULINO Forma de Jogo Dimenséo
Bola saiu do 2|3|4|5|6|7|8|9(10(11|12(13|14|15|16|17|18|19|20
limite de 30(31|32(33|34|35(36(37|38(39|40|41|42|43|44|45|46|47 |48

Jogo 58|59 |60|61|62|63|64|65|66|67|68|69|70(71|72|73|74|75]|76

Tempo Util




FIM DO DOCUMENTO
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