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RESUMO

O ensino do esporte educacional tem recebido grande atencdo da comunidade cientifica. S&o
inimeros os estudos que abordam o tema. No entanto a forma como o esporte tem sido
ensinado na maioria das vezes, através de um modelo tradicional pautado na execucdo e na
repeticdo de gestos motores, tem encontrado dificuldades em proporcionar aos alunos
condicBes de atuacdo de um modo proficiente em um nivel recreativo e/ou de lazer. A partir
dessa compreensdo, torna-se necessaria a realizacdo de estudos visando a uma mudanca na
concepcdo e na forma de os professores de Educacdo Fisica desenvolverem o ensino dos
esportes. Entretanto pouco se sabe a respeito do caminho, dos entraves e das possibilidades
para que os docentes mudem sua forma de trabalho. Tendo esse contexto como referéncia,
esta pesquisa buscou verificar quais sdo as consequéncias de uma experiéncia de formacéo
colaborativa, nas concepgdes e nas formas de professores de Educacdo Fisica ensinarem
esportes com interacdo entre adversarios. Para tanto, operou-se metodologicamente com a
realizacdo de uma pesquisa-a¢ao, com cinco docentes que desenvolvem o ensino dos esportes
em um programa de iniciacdo e formacao esportiva denominado Atleta do Futuro, do Servico
Social da Industria do Rio Grande do Sul. Os professores, juntamente com o pesquisador,
constituiram um grupo de estudos com o intuito de refletir sobre o cotidiano profissional,
estudando temas essenciais a respeito do ensino dos esportes, na tentativa de uma
transformacdo no modo de ensinar as modalidades esportivas. No periodo de agosto de 2013 a
maio de 2014, foram realizados 26 encontros de estudos, sendo 21 tedricos e cinco praticos.
Desse modo, foram construidas, com os professores, condi¢Ges para que pudessem repensar
suas atuagdes docentes. O conjunto dos procedimentos envolvidos permite afirmar que: a) 0s
professores possuiam uma visdo parcial do esporte, enquanto fendmeno cultural, pois
acreditavam que o desempenho dos alunos em um jogo esportivo depende da capacidade
inata/natural, ao passo que o professor teria pouca influéncia no aprendizado dos discentes.
Essa compreensdo, inicialmente, dificultou o processo de mudanca, sendo superada mediante
0 estudo de temas sobre o esporte e as argumentagdes do pesquisador; b) os participantes
dessa investigacdo desconheciam como desenvolver o ensino da dimensdo tatica; c) a
capacidade de identificar problemas na atuacdo dos alunos esta relacionada a forma como o
professor compreende o esporte. A partir do momento em que os educadores passaram a
enxergar o0 processo de ensino sob a Otica da abordagem tética, conseguiram identificar
dificuldades no desempenho dos alunos que ndo percebiam antes; d) o estudo propiciou uma
mudanca na concepgdo de ensino, contudo ndo foi suficiente para que houvesse uma
transformacéo na forma de atuacdo dos docentes em suas aulas. Para atingir essa meta, foram
necessarios estudos praticos; e) a medida que os professores foram postos frente a evidéncias
que apontam e demonstram como ensinar, tornando possivel uma visualizacdo do
aprendizado, eles se convenceram sobre esse tema. Logo, a mudancga de concepgéo passa por
uma questdo de convencimento; f) a realizagdo de aulas préticas no grupo de estudos, em que
0s docentes avaliaram as aulas ministradas pelos outros integrantes, ampliou as possibilidades
de compreensdo sobre como fazer; g) os docentes passaram a trabalhar visando ao
aprendizado dos alunos, priorizando o conhecimento procedimental do contetdo; h) a
pesquisa-acdo, enquanto metodologia de investigacdo, constituiu-se como uma excelente
ferramenta para conducdo de estudos desta natureza, evidenciando que pode ser util em
pesquisas com outros grupos de docentes, na busca de mudanca de concepcao a respeito dos
conhecimentos procedimentais dos esportes; i) a atuacdo do pesquisador, na pesquisa-acéo,
tem grande relevancia no processo e constitui-se como um aspecto importante a ser
considerado em outras pesquisas com essa caracteristica; j) podem ser apontadas como fontes
da transformagdo da mudanca de concepcao nesse estudo: a compilacdo de assuntos pontuais



abordados nos encontros, o processo de reflexdo critica, as explicacbes e demonstracGes
realizadas pelo pesquisador de forma insistente, com argumentagdes convincentes, e a
vivéncia pratica; k) é possivel uma mudanca nas concepcdes e nas formas de os professores
de Educacéo Fisica ensinarem o0s esportes com interacao entre adversarios. Os educadores que
atuam sob a dtica do modelo tradicional podem mudar sua capacidade de compreender o
fendmeno esportivo. Todavia o empreendimento é longo, trabalhoso e precisa estar bem
ancorado em fundamentos tedricos relacionados a dimenséo tatica, aliando o estudo tedrico
ao estudo préatico e sendo conduzido por pesquisadores com expertise em relagdo ao tema.

Palavras-chave: Esporte. Concepcdo de ensino. Pesquisa-acdo. Formacdo continuada.
Mudanca.



ABSTRACT

Teaching sports in school has received great attention from the scientific community. Studies
addressing this topic are numerous. However the way the sport has been mostly taught,
through a traditional model based on the execution and repetition of motor gestures, has faced
difficulties in providing students conditions to perform in a proficient way on a recreational
and / or leisure level. From this understanding, it becomes necessary to execute studies aiming
on a change in the conception and in the way physical education teachers develop the teaching
of sports. Although, little is known about the way, the obstacles and the opportunities for
teachers to change their methods of working. Having this context as a reference, this research
sought to verify which are the consequences of a collaborative training experience in the
conceptions and ways Physical Education teachers teach sports with interaction between
opponents. For that, we operated methodologically with making an action research with five
teachers who develop teaching of sports in a sportive initiation and training program named
Athlete of the Future, from the Industry Social Service of Rio Grande do Sul. The teachers,
along with the researcher, formed a study group in order to reflect on the professional routine,
studying key issues regarding the teaching of sports, trying to change the way of teaching
sportive modalities. From August 2013 to May 2014, 26 study meetings were conducted,
being 21 theoretical and five practical. Thus, with teachers were built conditions so they could
rethink their teaching performances. The totality of the involved procedures suggests that: a)
teachers had a partial view of sport as a cultural phenomenon, because they believed that the
performance of students in a sports game depends on innate / natural capacities, and teachers
would have little influence in the students’ learning. This understanding initially hindered the
process of change, being overcome by the study of topics about sport and the arguments of the
researcher; b) participants of this investigation did not know how to develop the teaching of
tactical dimension; c) the ability to identify problems in the performance of students is related
to how the teacher understands sport. From the moment the educators started to see the
teaching process from the view of the tactical approach, they were able to identify difficulties
in students’ performances that they did not perceive before; d) the study provided a change in
the conception of teaching, but it was not enough to modify the ways teachers act in their
classes. To achieve this goal, practical studies were needed; e) as the teachers were presented
to evidence the point and demonstrate how to teach, making possible a view of the learning
process, they were convinced on this topic. Therefore, the changing of conception is a matter
of persuasion; f) conducting practical classes in the study group, where teachers evaluated the
lessons taught by the other members, has increased the possibilities of understanding how to
do; g) the teachers became to work towards the students learning, emphasizing the procedural
knowledge of contents; h) action research, as an investigation methodology, was an excellent
tool to conduct such studies, showing that it can be useful in researches with other groups of
teachers, seeking to change the conceptions on procedural knowledge of sports; i) the role of
the researcher in action research has great relevance in the process and it is established as an
important factor to be considered in other studies with this characteristic aspect; j) it can be
pointed as sources of conception change in this study: the compilation of specific issues
discussed in the meetings, the process of critical reflection, explanations and demonstrations
conducted by the researcher in an insistent way, with convincing arguments, and practical
experience; k) it is possible a change in the conceptions and in the ways Physical Education
teachers teach sports with interaction between opponents. Educators who work from the
perspective of the traditional model can change their ability to understand the phenomenon of
sports. However the project is long, difficult and needs to be well grounded in theoretical



foundations related to tactical dimension, combining the theory to practical study and being
conducted by researchers with expertise on the topic.

Keywords: Sport. Teaching conception. Action research. Continuing education. Change.



RESUMEN

La ensefianza del deporte educacional ha recibido gran atencion de la comunidad cientifica.
Son muchos los estudios que tratan del tema. Sin embargo, la forma como el deporte ha sido
ensefiado la mayoria de las veces, a través de un modelo tradicional basado en la ejecucion y
en la repeticion de gestos motores, ha encontrado dificultades en proporcionar a los alumnos
condiciones de actuacion de una manera competente en un nivel recreativo y/ o de ocio. A
partir de esa comprension, es necesaria la realizacion de estudios que busquen cambiar la
concepcioén y la manera de los profesores de Educacion Fisica desarrollaren la ensefianza de
los deportes. Sin embargo, poco se sabe acerca del camino, de los obstaculos y de las
posibilidades para que los docentes cambien su forma de trabajar. En ese contexto, esta
investigacion busco verificar cuales son las consecuencias de una experiencia de formacion
colaborativa, en las concepciones y en las formas de ensefiar deportes con interaccién entre
adversarios de profesores de Educacién Fisica. Para eso, se trabajé metodolégicamente con la
realizacion de una investigacidn-accion, con cinco docentes que desenvuelven la ensefianza
de los deportes en un programa de iniciacion y formacion deportiva llamado “Deportista del
Futuro” (Atleta do futuro), del Servicio Social de la Industria del Rio Grande del Sur (Servigo
Social da Industria do Rio Grande do Sul). Los profesores y el investigador constituyeron un
grupo de estudios con el objetivo de reflexionar sobre el cotidiano profesional, estudiando
temas esenciales acerca de la ensefianza de los deportes, para intentar transformar la manera
de ensefiar las modalidades deportivas. En el periodo de agosto de 2013 a mayo de 2014,
fueron realizados 26 encuentros de estudios, 21 fueron encuentros teéricos y 5 fueron
practicos. De esa manera, fueron construidas, con los profesores, condiciones para que
pudieran repensar sus actuaciones como docentes. El conjunto de los procedimientos
involucrados permite afirmar que: a) los profesores tenian una vision “parcial” del deporte,
como fendmeno cultural, pues creian que el desempefio de los alumnos en un partido
deportivo dependia de la capacidad innata/natural, de manera que el profesor tendria poca
influencia en el aprendizaje de los discentes. Esa comprension, inicialmente, dificulto el
proceso de cambio, y fue superada con el estudio de temas sobre el deporte y las
argumentaciones del investigador; b) los participantes de esa investigacion no sabian como
desarrollar la ensefianza de la dimension tactica; c) la capacidad de identificar problemas en
la actuacion de los alumnos est4 relacionada a la forma como el profesor comprende el
deporte. A partir del momento en que los educadores pasaron a ver el proceso de ensefianza
bajo la dptica del abordaje tactica, consiguieron identificar dificultades en el desempefio de
los alumnos que no percibian antes.; d) el estudio causé un cambio en la concepcion de
ensefianza, pero no fue suficiente para que hubiera una transformacion en la forma de
actuacion de los docentes en sus clases. Para alcanzar ese objetivo, fueron necesarios estudios
practicos; e) a medida que los profesores fueron puestos delante de evidencias que muestran
y demuestran cémo ensefiar, fue posible visualizar el aprendizaje, y ellos se convencieron
sobre ese tema. Por lo tanto, el cambio de concepcion pasa por la cuestion del
convencimiento; f) la realizacién de clases préacticas en el grupo de estudios, en que los
docentes evaluaron las clases impartidas por los otros integrantes, amplid las posibilidades de
comprension sobre el “como hacer”; g) los docentes pasaron a trabajar buscando el
aprendizaje de los alumnos, priorizando el conocimiento procedimental del contenido; h) la
investigacidn-accién, como metodologia de investigacion, se constituyé como una excelente
herramienta para conducir estudios de esa naturaleza, comprobando que puede ser util en
investigaciones con otros grupos de docentes, en la basqueda de cambio de concepcidn sobre
los conocimientos procedimentales de los deportes; i) la actuacion del investigador, en la
investigacidn-accién, tiene gran relevancia en el proceso y se constituye como un aspecto



importante a ser considerado en otras investigaciones con esa caracteristica; j) pueden ser
apuntadas como fuentes de la transformacion del cambio de concepcion en ese estudio: la
compilacion de asuntos puntuales tratados en los encuentros, el proceso de reflexion critica,
las explicaciones y demostraciones realizadas por el investigador de forma insistente, con
argumentaciones convincentes, y la vivencia practica; k) es posible un cambio en las
concepciones y en las formas de los profesores de Educacion Fisica ensefiaren los deportes
con interaccion entre adversarios. Los educadores que actian segun el modelo tradicional
pueden cambiar su capacidad de comprender el fendmeno deportivo. Pero el emprendimiento
es largo, exige mucho trabajo y debe estar “bien anclado” en fundamentos teoricos
relacionados a la dimension téctica, el estudio tedrico debe estar aliado al estudio practico, y
debe ser conducido por investigadores con expertise en relacion al tema.

Palabras Clave: Deporte. Concepcion de ensefianza. Investigacion-accion. Formacion
continua. Cambio.
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INTRODUCAO

O esporte é uma das praticas culturais mais ensinadas para criancas e jovens. Diversos
sdo os espacos e os formatos que dao cabida para essa pratica, particularmente, para as
modalidades coletivas com bola, os denominados Jogos Esportivos Coletivos (JEC).
Entretanto diferentes autores de diversos paises (BAYER, 1994; GARGANTA, 2004;
GRAGCA, 1999; GRACA; MESQUITA, 2006; GRIFFIN; MITCHELL; OSLIN, 1997;
TAVARES, 1996, entre outros) apontam que a forma como os esportes tém sido
convencionalmente ensinados encontra dificuldades em proporcionar uma aprendizagem que
permita ao aluno uma apropriacéo efetiva do conhecimento necessario para sua pratica eficaz,
dentro de um nivel recreativo e/ou de lazer.

A forma de ensino tem sido, na maioria das vezes, realizada através de uma
abordagem tradicional, isto é, tem a dimensdo técnica como centralidade das aulas,
desconsiderando a dimensdo tatica (GARGANTA, 2004; GRACA; MESQUITA, 2006). De
acordo com Ramos, Graca e Nascimento (2006, p. 38), trata-se de uma forma de ensino
sustentada num “pensamento mecanicista”. Para Mesquita (2013, p. 103), na abordagem

tradicional,

[..] a pratica é organizada, ndo raramente, em formas de jogo
desestruturadas ou no jogo formal, em que a execugdo técnica é aplicada de
forma isolada e descontextualizada, em que a instrucdo é centrada na
componente técnica, com pouca relevancia para as exigéncias do jogo e em
gue os elementos criticos de um jogo de qualidade sdo desvalorizados.

Na mesma linha conceitual, Mesquita e Graga (2006, p. 271) indicam que “as
abordagens tradicionais ao ensino dos jogos se centram na instrucdo fragmentéria e inerte das
habilidades técnicas”. Em contraposi¢do, 0s autores asseveram que 0 jogo deve ser 0 “centro
de atencgéo das aprendizagens, valorizando a compreensao do jogo como porta de entrada para
0 desenvolvimento da competéncia, subordinando a aprendizagem das habilidades técnicas a
necessidade de as usar no jogo” (ibidem, p. 271).

No mesmo sentido, Graga (2013) aponta que é um engano supor que o ensino dos

jogos esportivos se limita a instrugdo de habilidades isoladas. O autor afirma que

[...] aquilo que parece ser uma autoevidéncia, isto €, se ndo ensinarmos
previamente as habilidades do jogo, os alunos ndo serdo capazes de jogar,
tem sido a maior falacia das didaticas do ensino dos jogos, porque o tempo
gasto a aprender habilidades isoladas nunca ou muito pouco se converte em
ganhos para o jogo. A transferéncia das aprendizagens para o jogo, pura e
simplesmente ndo acontece. (ibidem, p. 90).
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Indubitavelmente, o ensino dos esportes centrado na 6tica da perspectiva técnica® néo
se sustenta na contemporaneidade. Garganta (1998) considera que, neste panorama de ensino
dos esportes, as reais situacdes de jogo sdo pobres e podem prejudicar a aprendizagem do
aluno, pois suas consequéncias mostram um jogo pouco criativo, com problemas de
compreensdo e comportamentos comuns. No mesmo viés, o autor defende que a “tecnificacio
do ensino e treino tem constituido um entrave a evolugdo dos praticantes, nomeadamente no
que concerne a construcdo de um jogar inteligente” (idem, 2004, p. 219).

Com base nos posicionamentos dos autores citados, entendo que a forma tradicional
como 0s esportes sdo ensinados ndo possibilita ao aluno se apropriar do conhecimento
procedimental do conteldo na proporcdao que seria esperado para um processo formal de
ensino com esse objetivo. Esse fato preocupa, porque entendo que atuar de uma forma
eficiente em um jogo esportivo presente na cultura corporal de movimento ¢ uma condicao
que deve ser oportunizada ao aluno, pois é importante para a educacdo e o desenvolvimento
de criancas e jovens em nossa sociedade. A pratica de jogos esportivos pode? intervir
positivamente em aspectos de cidadania e desenvolvimento humano, tais como cooperacéo,
respeito, inclusdo, socializacdo, entre outros. Nesse sentido, Graca e Mesquita (2006, p. 207)

afirmam que

[...] a pratica do desporto apresenta-se como algo de valioso para a qualidade
de vida das pessoas das mais diversas idades e condi¢gBes, nomeadamente
pelos beneficios que pode proporcionar ao nivel da satde e condicao fisica,
da aptiddo motora, da integracdo social, da realizacdo pessoal e vocacional,
do prazer, do convivio e da capacitagdo para compreender e participar na
cultura de uma dada comunidade de pratica desportiva.

Nessa perspectiva, alunos com bom desempenho em modalidades esportivas tém
oportunidades de viajar, conhecer novos amigos em torneios — e inclusive muitas vezes se
hospedam nas casas desses amigos —, conhecem novas cidades etc. (GAYA, 2000). Por outro
lado, um mau desempenho em jogos esportivos poderé prejudicar criangas e jovens na relacdo
social com colegas e amigos.

Partindo da inquietacdo gerada pelo encadeamento das ideias apresentadas, uma area
importante de estudo é a identificacdo dos conceitos e procedimentos que orientam oS
professores de Educacdo Fisica no ensino dos esportes. Ou seja, parece-me relevante

pesquisar os sentidos e significados que os docentes atribuem ao seu cotidiano profissional,

! N#o considero a confrontagéo direta uma forma de ensino intencional.
2 Utilizo esse termo, pois entendo que o esporte n&o é, por si s6, positivo ou negativo. O que o esporte pode
representar depende da forma como for tratado/ensinado.
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qguando pensam e propdem uma modalidade esportiva. A partir dessa compreensdo, entendo
necessario contribuir para uma mudanga na concepcdo dos docentes, a respeito do processo de
ensino dos esportes”.

Acredito no exposto, porque o conhecimento que um professor propde esta fortemente
vinculado a sua formacdo, e o0 ensino dos esportes nos cursos de Educagdo Fisica, realizado
nas universidades, tem sido pautado — em sua maioria — em um modelo tradicional, centrado
na execucdo e na reproducdo de movimentos®. Estudos mostram que as vivéncias pré-
universitarias e a propria formacdo académica colaboram para a manutencéo dessas praticas
(COUTINHO; SILVA, 2009; RAMOS; GRACA; NASCIMENTO, 2006). Nesse sentido,
Coutinho e Silva (2009, p. 117) apontam que “a metodologia tradicional tecnicista ainda € a
mais utilizada por ter feito parte da formacdo profissional dos professores”. Os mesmos
autores afirmam que “o ensino dos esportes ndo vem sendo desenvolvido a contento na
formacao profissional com consequéncias negativas na educacdo basica” (ibidem, p. 130). No
mesmo Viés, Gonzélez e Fraga (2012, p. 78) salientam que “o ensino do esporte centrado na
tatica individual ndo é muito usual entre os professores”.

Daolio (1998) observa que na universidade o que mais ocorre nas disciplinas que
tratam de esportes sdo as chamadas sequéncias pedagogicas, em que o académico aprende a
desmontar determinado movimento ou sequéncia de fundamentos. Nesse sentido, o autor

critica a forma como o esporte vem sendo desenvolvido nos cursos de formagao inicial:

[...] a grande quantidade de horas nas disciplinas que tratam o esporte nos
cursos de formagdo profissional em educacéo fisica ainda é destinada aos
aspectos técnicos das modalidades, fazendo com que os alunos, futuros
professores, pratiguem os fundamentos esportivos na duvidosa premissa de
que basta aos alunos saberem fazer para saberem ensinar futuramente.
(ibidem, p. 112).

¥ Desde meu segundo ano no curso de formacao profissional em Educacio Fisica, venho me dedicando ao estudo
de metodologias do ensino dos esportes. Nesse processo, tenho buscado me constituir um estudante critico e
propositivo, pois acredito que tdo importante quanto a critica é sugerir/defender — humildemente — uma
alternativa a forma criticada. Nessa perspectiva, adoto o pensamento de Rufino e Darido (2010, p. 189), para 0s
quais a pesquisa — em sua totalidade — deve “propiciar um ensino de melhor qualidade aos alunos”.

* Essa afirmacdo parte, também, da constatacdo — através de observacdes das aulas, das analises dos planos de
aulas, das conversas com os professores e das verificacbes dos relatérios — do trabalho desenvolvido por
professores do Programa de Iniciacdo Esportiva Atleta do Futuro do Servigo Social da Industria (Sesi), no Rio
Grande do Sul. No periodo de maio de 2009 a janeiro de 2014, quando desempenhei a fungdo de coordenador do
setor de esportes no Sesi, percebi que a maioria dos professores desenvolve o ensino dos esportes baseado
exclusivamente na perspectiva da dimensao técnica. Nessa analise, levei em consideracdo que esses docentes
tiveram a formacdo profissional em diferentes universidades.
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Além dos problemas na formacdo inicial®>, a formacdo continuada oferecida néo
consegue ter efeito suficiente, pois ndo proporciona alternativas de mudanga. Visando a
auxiliar os professores a mudar a concepcdo em relacdo aos esportes, a formacgédo permanente
deveria apresentar uma nova perspectiva, em que sua metodologia permitisse colocar 0s
docentes frente a uma forma atual de ensino dos esportes, pautada nas constantes tomadas de
decisdes que ocorrem em um jogo esportivo com interacdo entre adversarios. Como afirmam
Mesquita e Graca (2006, p. 269),

[...] o alargamento da base de conhecimento sobre o jogo tem que ser
acompanhado de uma agdo de mudanca conceitual sobre o ensino do jogo e
de inducdo de uma disposicdo afetiva favoravel a essa mudanca.
Conhecimento, competéncia e confianca, e ver para crer e fazer constituem
0S mecanismos para 0 sucesso dessa mudanca.

Nesse sentido, Ferreira (2009, p. 164), apos entrevistar e observar aulas de basquetebol
ministradas por um grupo de professores, concluiu que “novas investigacdes precisam tratar a
tematica e necessitam, sobretudo, chegar ao alcance dos professores”. A sugestdo do autor €
“a realizacdo de acdes de formacdo continuada com professores de iniciacdo esportiva, no
sentido de proporcionar um maior enriquecimento no processo pedagogico, em ambientes de
educacdo nao formal” (ibidem, p. 164).

Nesse processo de busca de uma transformacdo na compreensdo dos professores
através da formacdo continuada, uma perspectiva que tem sido apontada como consistente e
eficaz é a pesquisa-acdo. Tripp (2005) defende que a pesquisa-acdo € uma estratégia para o
aperfeicoamento de professores, buscando o aprimoramento do ensino, em prol do
aprendizado dos alunos. No mesmo sentido, Franco (2005) afirma que a pesquisa-acdo é
eminentemente pedagodgica e tem como objetivo a formacdo continua dos envolvidos na
pratica. Seu foco consiste em “produzir transformacdes de sentido, ressignificacdes, ao que
fazemos ou pensamos” (ibidem, p. 500).

Por acreditar que esse tipo de empreendimento necessita de estudos, entendo que a
presente proposta de investigacdo & oportuna e necessaria, pois um professor ndo podera
mobilizar saberes que ndo teve a oportunidade de conhecer/aprender. Da mesma forma, é

insuficiente apenas informar aos professores sobre novas formas de ensinar, uma vez que iSso

® De forma geral, as criticas realizadas ao trabalho do professor de Educacio Fisica tém ocorrido desde a década
de 1980, denunciando a ma qualidade da atuagdo docente. Na maior parte dessas criticas, € mais facil perceber o
gue ndo deve ser realizado, do que o apontamento de o que fazer (BETTI, 2013), ou o que Gonzilez e
Fensterseifer (2009) denominam didatica da negativa. Este estudo anda por outro caminho, em que
humildemente defendo um ponto de vista, uma forma de pensar e desenvolver os esportes, tentando contribuir
com uma mudanga no ensino.
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ndo basta para mudar a forma de trabalhar. Logo, faz-se indispensavel estudar com os
docentes, propiciando-lhes a reflex&o e o contato com temas imprescindiveis para a realizagdo
de um ensino que permita aos alunos a apropriacdo do conhecimento procedimental dos
esportes com interacdo entre adversarios e, nesse movimento, compreender quais acoes
propiciam a mudancga, assim como quais elementos a dificultam, no intuito de construir

conhecimentos sobre a formagdo continuada nesse campo.

OBJETIVO GERAL

Verificar quais sdo as consequéncias, 0s entraves e as possibilidades de uma
experiéncia de formacdo colaborativa, nas concepcdes e nas formas de professores de

Educacao Fisica ensinar esportes com interacdo entre adversarios.

OBJETIVOS ESPECIFICOS

Compreender os conceitos e sentidos que orientam docentes de Educacdo Fisica no
processo de ensino dos esportes com interacao entre adversarios.

Descrever como as possibilidades de diagnostico de um jogo com interacdo entre
adversarios sao condicionadas pela compreensdo da légica interna das praticas motoras.

Verificar a possivel ocorréncia de mudanca nas concep¢des dos professores, em
relacdo aos processos de ensino dos esportes com interacdo entre adversarios.

Descrever as possibilidades oferecidas pela pesquisa-acdo, enquanto ferramenta de
formacdo continuada de professores de Educacao Fisica.

Visando a esclarecer o leitor quanto a opcdo de organizacdo desta investigacdo,
exponho que este estudo é composto por quatro capitulos. O primeiro é dedicado ao
referencial tedrico que compilei, buscando suporte a investigacdo, sendo constituido pelos
seguintes temas: saberes docentes e 0 ensino dos esportes, temas essenciais para desenvolver
0 ensino dos esportes, mudancas de concepgdo de ensino e experiéncias de capacitacdo de
professores. No segundo capitulo, apresento os procedimentos metodologicos, espaco em que
abordo: o tipo de pesquisa, a construcdo do grupo de estudos, 0s sujeitos, 0s instrumentos para
coleta de dados, a descrigdo dos encontros com os professores e a sistematizacdo dos temas
estudados nas reuniBes. No terceiro capitulo, apresento os cuidados éticos adotados.

Finalmente, descrevo a analise dos dados e a discussdo dos resultados.



1 REFERENCIAL TEORICO

Diversos sdo os conhecimentos necessarios para melhor compreender as concepgoes
que embasam a pratica de ensino dos esportes entre os professores, assim como a forma que
essas podem ou ndo ser afetadas por experiéncias de formacgdo continuada sustentada na
pesquisa-acdo. Na tentativa de construir um referencial tedrico que ofereca suporte a esta
investigacdo, dediquei esforcos em estudar quatro temas: a) saberes docentes e o ensino dos
esportes; b) temas essenciais para desenvolver o ensino dos esportes; ¢) mudancas de

concepcao de ensino; d) experiéncias de capacitacdo de professores.

1.1 SABERES DOCENTES E O ENSINO DOS ESPORTES

Neste topico, abordo primeiramente o conceito e a constituicdo dos saberes docentes.
Posteriormente, menciono os saberes do professor de Educacdo Fisica, sendo que alguns

conhecimentos sdo comuns aos educadores em geral; outros sdo peculiares a cada area.

1.1.1 Saberes docentes

Para abordar os saberes docentes, empenhei-me em estudar principalmente o
entendimento do pesquisador canadense Tardif (2002), que tem dedicado seus estudos ao
campo da formacdo profissional e do trabalho docente. Esse autor aponta que 0s saberes
englobam os conhecimentos, as competéncias, as habilidades e as atitudes dos professores.

Para Tardif (ibidem), os saberes s&o oriundos da formagéo inicial e continuada, do
curriculo e da socializacdo escolar, do conhecimento das disciplinas a serem ensinadas, da
experiéncia na profissdo, da cultura pessoal e profissional e da aprendizagem com os colegas.

Como afirma o pesquisador, em relacéo aos saberes,

[...] alguns provém da familia do professor, da escola que o formou e de sua
cultural pessoal; outros vém das universidades ou das escolas normais;
outros estdo ligados & instituicdo (programas, regras, principios pedagdgicos,
objetivos, finalidades, etc.); outros, ainda, provém dos pares, dos cursos de
reciclagem etc. (ibidem, p. 19).

Colaborando com esse entendimento, Townsend e Tomazzeti (2007), ao realizarem
um estudo com quatro professoras de séries iniciais, apontam que os saberes mobilizados

pelas docentes decorriam da sua formacdo inicial e continuada. As autoras abordam em seu
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estudo a necessidade de “passar a considerar o professor como um profissional que € pessoa,
ser social, que possui varios saberes, oriundos de diversas fontes” (TOWNSEND;
TOMAZZETI, 2007, p. 215).

Os apontamentos dos autores supracitados permitem entender que a estrutura dos
saberes docentes varia consideravelmente e esta diretamente relacionada as vivéncias de cada
educador. Dessa forma, o grau de saberes do professor influencia na escolha do tema de
ensino, na selecao/ordenacdo dos contetdos, na metodologia de aplicacéo, na escolha do tipo
de tarefa, na forma de intervencéo e no modo avalia¢do do aluno.

O processo de construcdo dos saberes docentes acontece durante a carreira profissional
através de um aprendizado progressivo, ou seja, o saber do professor ndo é algo que se define

em um determinado momento de sua vida. Para Tardif (2002, p. 11),

[...] o saber é sempre o saber de alguém, que trabalha alguma coisa no intuito
de realizar um objetivo qualquer. Além disso, o saber ndo € uma coisa que
flutua no espaco: o saber dos professores é o saber deles e esta relacionado
com a pessoa e a identidade deles, com sua experiéncia de vida e com sua
histéria profissional, com suas relagdes com os alunos em sala de aula.

Desse modo, um educador pode ter um saber a respeito de um assunto em um
momento e, passado algum tempo — dependendo de acontecimentos ocorridos em seu
cotidiano profissional, assim como o investimento na formacdo continuada —, podera ter um
saber diferente do que tinha anteriormente sobre 0 mesmo assunto.

Nesse contexto, parece-me muito consistente a afirmacdo de Tardif (ibidem), que
descreve os saberes dos professores como saberes sociais. O autor justifica essa afirmacéo
através da identificacdo de cinco caracteristicas: a) porque sdao compartilhados por todo um
grupo de professores que possuem uma formacdo comum e trabalham em uma mesma
organizacdo; b) porque sua posse e utilizacdo repousam sobre todo um sistema que vem
garantir sua legitimidade; ¢) porque seus proprios objetos sdo objetos sociais; d) pelo fato de o
que os professores ensinam e a maneira como ensinam evoluem com o tempo e com as
mudangas sociais; e) por serem adquiridos no contexto de uma socializacdo profissional,
sendo mudados/adaptados em funcéo da fase da carreira do professor.

Desse modo, tendo 0s saberes como sociais, parece evidente que 0s proprios saberes
profissionais dos docentes ndo séo definidos unicamente por eles, uma vez que a constituicao
do saber € fruto de acontecimentos ocorridos na sociedade e nos mais diversos grupos.

Essa questdo social relacionada aos saberes esta interligada também ao conhecimento

dos professores, pois
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[...] o que um professor sabe depende também daquilo que ele ndo sabe,
daquilo que se supde que ele ndo saiba, daquilo que os outros sabem em seu
lugar e em seu nome, dos saberes que os outros Ihe opdem ou lhe atribuem...
Isso significa que nos oficios e profissdes ndo existe conhecimento sem
reconhecimento social. (TARDIF, 2002, p. 13).

Para Tardif (ibidem), ha quatro tipos de saberes que constroem a profissdo docente. Os
saberes: da formacdo profissional, disciplinares, curriculares e experienciais. Os saberes
profissionais correspondem ao conjunto de saberes transmitidos pelas instituicbes de
formacéo de professores. Os saberes disciplinares se vinculam as disciplinas, aos campos de
conhecimento, por exemplo: literatura, matematica etc. Os saberes curriculares, por sua vez,
sd0 0s objetivos, contetdos, os métodos que os professores aprendem. Finalmente, os saberes
experienciais sdo desenvolvidos pelos professores, por meio da vivéncia, com base no
cotidiano profissional.

Nessa Otica, o autor (ibidem) considera fragil a perspectiva que diminui o saber dos
professores a processos psicoldgicos, pois concentra seus estudos na racionalidade do
docente, partindo das experiéncias que constroem seus saberes. Para Tardif, 0 meio e as
vivéncias dos professores ao longo da vida constituem fontes de aprendizado e de alteracdes
de saberes.

Nessa linha, tendo os saberes dos professores diretamente relacionados com as
experiéncias de vida, busco auxiliar os docentes no processo de mudanca de concepgéo de
ensino. A medida que os professores conhecem formas alternativas de ensinar os esportes,
com as quais ndo tiveram contato anteriormente, ocorre a possibilidade de transformacéo.
Dito de outra forma, somente é possivel agir de um determinado modo a partir do momento
em que se conhece essa forma. Nao é possivel buscar ou compreender o que ndo se sabe que

existe.

1.1.2 Saberes docentes do professor de Educacéo Fisica

Tratando-se da area da Educacgdo Fisica, os professores compartilhnam saberes comuns
com os educadores de outras &reas. Entretanto, para uma atuacdo de forma qualificada com
essa disciplina, também s@o necessarios saberes especificos vinculados tanto aos conteudos
particulares do componente curricular quanto ao gerenciamento da disciplina no contexto

escolar e ndo escolar.
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No grupo de saberes comuns a outras areas, podem ser apontados: trabalhar com
alunos que apresentam diferentes problemas de aprendizagem; capacidade de motivar os
discentes para realizacdo das atividades; utilizar instrumentos tecnoldgicos para diversificar as
aulas, dominar os assuntos relacionados a sua area de atuacao, entre outros.

No conjunto de conhecimentos especificos, se reconhece que durante o seu trabalho
um professor de Educacdo Fisica mobiliza saberes relacionados a sua area de atuacdo, para
conseguir abordar temas que sdo proprios do componente curricular, tais como: danca,
esporte, ginastica, lutas, habilidades motoras, praticas corporais junto a natureza, entre outros.
Nesse sentido, Gallardo (2003) afirma que o professor de Educacdo Fisica deve utilizar
saberes que lhe permitam analisar, compreender, descrever e sistematizar diferentes
atividades da cultura corporal e desenvolver esses conhecimentos no cotidiano profissional.
Para Rangel-Betti (1999, p. 38), o professor de Educacdo Fisica precisa observar, ao mesmo

tempo,

[...] aproximadamente 40 alunos, o tempo, o conteldo, as estratégias, outros
alunos que chegam para a proxima aula, as condi¢bes atmosféricas, o
material (ou a falta dele), pessoas que passam pelo local, que muitas vezes é
aberto, concilia seu préprio interesse (0 objetivo) com o interesse dos alunos,
a relagdo professor-aluno.

1.2 TEMAS ESSENCIAIS PARA DESENVOLVER O ENSINO DOS ESPORTES

Ensinar esportes — principalmente os que apresentam interacdo entre adversarios — de
uma forma que propicie condigdes efetivas de aprendizagem aos participantes, permitindo-
lhes um bom nivel de desempenho, é um processo sobejamente complexo. Além da
necessidade de compreensdo das caracteristicas peculiares das modalidades — l6gica interna —,
o fato de se constituir como um fenémeno cultural carrega o esporte de uma pluralidade de
sentidos. O esporte &€ concebido e interpretado como fenbmeno de muitos significados e
realidade polimérfica (BENTO, 2006). Trata-se de um fendmeno cultural socialmente
construido, que “se insere no espaco de tensdo entre valores, principios e habitos que
configuram os codigos culturais de uma comunidade humana” (GAYA; GAYA, 2013, p. 54).

Essa amplitude de aspectos que atravessam a compreensdo e, consequentemente, a
forma de desenvolver o ensino dos esportes permite diferentes abordagens visando ao

aprendizado dos participes. No entanto, como apresentei no inicio do texto, a forma
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tradicional de ensino ndo possibilita condigdes para que os participantes atuem de forma
eficaz nos jogos esportivos.

A partir dessa compreensdo, hd mais de trés décadas € possivel acompanhar uma
tentativa de mudanca na forma de conceber o ensino dos esportes, abandonando o olhar Unico
na execucao e na reproducédo de gestos motores, entendendo as modalidades esportivas com
interacdo entre adverséarios como uma atividade de constante resolugcdo de problemas.

Essa perspectiva de ensino apresenta um consideravel nimero de publicacbes em
paises da Europa e da América do Norte, parecendo ser pouco utilizada no Brasil.
Provavelmente, como apontado anteriormente, porque poucos docentes nas instituicdes de
formagdo de professores em Educagdo Fisica em nosso pais trabalham no viés da
compreensdo tatica do jogo. Esse fato, consequentemente, gera que a maioria dos educadores,
guando védo trabalhar com esportes em escolas, programas esportivos, escolinhas etc.,
continuam reproduzindo o modo de ensino tradicional no qual foram formados. Evidenciando
esse entendimento, Ferreira (2009), ao observar a atuacdo de um grupo de professores ao
ministrar 15 aulas de basquetebol, constatou que estas sao realizadas com predominio de uma
pedagogia tradicional de ensino, na mesma linha do planejamento que tinha a finalidade de
organizar e sistematizar o ensino dos fundamentos do jogo. O autor aponta que “0s
professores tém o fundamento como o principal elemento do processo pedagdgico” (ibidem,
p. 161). Reis e Castellani (2013) apontam que h& entre os professores um desconhecimento
das novas producdes no campo da pedagogia do esporte. Na mesma linha, Campos (2008, p.
292) afirma que “ndo houve ainda, na pratica, uma mudanca de consciéncia sobre a forma de
conduzir treinamentos de equipes de jogos esportivos coletivos, além da repeticdo exaustiva
de exercicios praticos”.

Identifico-me entre aqueles que ndo compartilham da compreensdo do ensino dos
esportes como um somatorio de gestos motores, sem conexdo com a necessidade decisional
durante o jogo. Estou convencido que ndo é possivel desenvolver o ensino dos esportes de
uma maneira que permita ao aluno uma apropriacdo do conhecimento procedimental de forma
efetiva, se o professor ndo compreender alguns temas, propostos por diferentes autores. Esses
assuntos permitem entender desde o funcionamento de um esporte, passando pela
caracterizacdo do seu ensino, ate a formulacéo de avaliacdo do desempenho do aluno, ao final
do processo. E sobre esses temas que me detenho na parte que segue.
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1.2.1 Logica interna dos esportes

A logica interna dos esportes diz respeito as necessidades motoras e cognitivas que as
regras de uma determinada modalidade esportiva impdem aos participantes. A analise das
caracteristicas das modalidades pode ser realizada através da interferéncia direta — ou ndo —
do adversério, da relacdo de cooperagdo entre companheiros, das atribui¢des dos participantes
no jogo, entre outros. A compreensao desse tema € fulcral, pois “cada modalidade esportiva
vai exigir comportamentos e agdes especificas, em funcdo da sua propria estrutura e natureza
diferenciada” (TAVARES, 2013, p. 411).

O pesquisador francés Parlebas (2001, p. 302) define a l6gica interna como “o sistema
de caracteristicas proprias de uma acdo motora e das consequéncias que esta situacao
demanda para a realizacdo de uma acdo motora correspondente”. Para Gonzalez e Bracht
(2012, p. 18), “trata-se dos aspectos peculiares de uma modalidade que exigem aos jogadores
atuarem de um jeito especifico (desde o ponto de vista do movimento realizado) durante sua

pratica”.

1.2.1.1 Relagdes de colaboragéo

No universo esportivo, ha modalidades que os atletas disputam sozinhos, sem auxilio
de companheiros, de modo que o éxito na competicdo depende unicamente do seu proprio
desempenho. Por outro lado, hé esportes que um competidor pode contar com o esforgo de um
ou mais companheiros durante a disputa, cooperando em prol do sucesso da equipe. Dessa
maneira, no que se refere a relacdo de colaboracdo, é possivel classificar esportes em
individuais e coletivos (GONZALEZ; BRACHT, 2012). Como exemplos de esportes
individuais, podem ser apontados o judd, o boliche, o tiro etc. Por outro lado, futebol, nado
sincronizado e voleibol podem ser definidos como esportes coletivos.

No processo de compreensdo da relacdo de colaboracdo nos esportes, Gonzéalez e
Bracht (2012) alertam para dois equivocos bastante comuns para as pessoas que buscam se
apropriar desse tema. Um € pensar que 0s esportes coletivos sdo apenas aqueles que tém
interacdo entre adversarios — a prova 4x100m na natacdo é coletiva, mesmo nao havendo
interferéncia dos adversarios. E o outro é ndo se dar conta de que existem modalidades
esportivas que possuem algumas provas individuais e outras coletivas, como o ténis e o

atletismo, por exemplo.
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1.2.1.2 Relagdes de oposicdo

Ao pensar e planejar o ensino de uma determinada modalidade esportiva, €
fundamental avaliar o cenéario criado a partir da forma que ocorre a comparacdo de
desempenho entre os adversarios, ou seja, a maneira como 0s oponentes se confrontam, pois
em alguns esportes os competidores atuam interferindo diretamente nas agdes uns dos outros,
enguanto que em outros nao. No caso dos esportes que se caracterizam pela interferéncia entre
0s adversarios, as decisbes e 0s movimentos realizados por cada um dos participantes
dependem — ou sdo influenciados — pelas a¢des do outro. Por exemplo, é o caso do futsal, do
futebol, do rugbi, do voleibol, do ténis de mesa, do judd e do beisebol. Por outro lado, ha
modalidades esportivas em que o0s competidores agem sem interferir nos movimentos
corporais dos adversarios, tendo os gestos motores preestabelecidos. As provas do atletismo,
0 arco e flecha, os saltos ornamentais e a natacdo sao exemplos desse grupo.

Desse modo, é possivel classificar as modalidades esportivas em esportes com
interacdo entre adversarios e esportes sem interacdo entre adverséarios (GONZALEZ, 2004b,
2006). Nos esportes com interacdo entre adversarios, “o quadro de jogo é organizado e
conhecido, mas seu conteudo é sempre surpreendente, porque ndo é possivel prever e
estandardizar as sequéncias das agdes, podendo dizer-se que ndo existem duas situacoes
iguais” (GARGANTA, 2006, p. 314-315). Essa compreensédo e fundamental, uma vez que as
demandas cognitivas e motoras a serem ensinadas aos alunos estdo diretamente ligadas a
condicdo de interferéncia do adversario.

Outro aspecto importante a ser considerado é o cuidado para ndo confundir interacdo
entre adversarios com contato fisico. O voleibol, por exemplo, ndo é caracterizado pelo
contato fisico entre adversarios, mas ha interacdo no momento em que as acbes de cada
jogador e da equipe como um todo se veem condicionadas pelos adversarios. Como lembram
Gonzélez e Bracht (2012, p. 21), “ndo precisa existir contato fisico para haver interagéo entre

adversarios”.

1.2.1.3 Tipos de esportes

Inicio este tépico propondo uma reflexdo: quantas praticas corporais podem ser
entendidas como esporte na contemporaneidade? Obviamente, para essa analise é preciso ter
uma definicdo do conceito de esporte. Para tal, adoto o entendimento de Gonzélez (2005), que

diz se tratar de uma manifestacdo da cultura corporal de movimento, orientada pela
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comparacao de um determinado desempenho entre individuos ou grupos (adversarios), regida
por um conjunto de regras institucionalizadas por organizagfes (associacgOes, federacOes e
confederacBes esportivas), as quais definem as normas de disputa e promovem o
desenvolvimento das modalidades em todos os niveis de competicao.

Nessa perspectiva, diria que é dificil precisar o nimero de esportes. No entanto
suponho que o mundo esportivo estd formado, atualmente, por um nimero muito alto, algo
em torno de 500 modalidades esportivas. Com tantos esportes existentes, parece-me
importante que o professor possa adotar uma classificacdo que lhe auxilie a organizar e
planejar seu trabalho, compreendendo essa diversidade esportiva.

Entre varias classificacdes existentes (FAMOSE, 1992; RITZDORF, 2000; WERNER,;
ALMOND, 1990), utilizo a proposta de classificacdo dos tipos de esportes apresentada por
Gonzélez (2004b, 2006)°. O autor agrupa os esportes em sete tipos diferentes, sendo trés

dentro do conjunto sem interacdo entre adversarios e quatro do conjunto com interag&o.

1.2.1.3.1 Tipos de esportes sem interacdo entre adversarios

No conjunto de esportes sem interacdo entre adversarios, o aspecto diferenciador das
diversas modalidades que o compdem esta nas caracteristicas do desempenho comparado. De
acordo com Gonzélez e Bracht (2012), esse critério permite identificar trés subconjuntos ou
tipos de esportes entre as modalidades sem interacdo entre adversarios: esportes de precisao,
marca e técnico-combinatorios.

Os esportes de precisdo reunem as modalidades cujo objetivo principal ¢é
arremessar/lancgar/bater um objeto (bola, flecha, projétil) visando a acertar um alvo — fixo ou
em movimento. O vencedor é definido atraveés do nimero de tentativas, pela proximidade do
alvo ou pelo acerto no alvo. Sdo exemplos desse tipo de esporte: sinuca, tiro com arco, bocha.

Os esportes de marca agrupam as modalidades em que o ganhador se define pela
comparacéo de indices de tempo, distancia, altura ou peso. Essas praticas se caracterizam por
ter como parametro de cotejo a producao de uma variavel quantitativa continua. Por exemplo:
as provas de campo do atletismo (metros), natacdo (segundos) e levantamento de peso
(quilogramas).

Os esportes técnico-combinatdrios incluem as modalidades em que a comparagdo do

desempenho esta centrada na qualidade da execucdo e no grau de dificuldade dos movimentos

® Versdes atualizadas da classificacdo se encontram também em Gonzalez e Bracht (2012) e Gonzalez e Fraga
(2012).
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realizados durante a prova, levando em consideracdo as regras especificas da pratica. Nesse
tipo de esporte, é fundamental a presenca dos arbitros, 0s quais S0 0S responsaveis por
avaliar as performances dos atletas (valorar o desempenho alcancado). Patinacdo artistica,

nado sincronizado, saltos ornamentais sdo exemplos dos esportes técnico-combinatorios.

1.2.1.3.2 Tipos de esportes com interacdo entre adversarios

No conjunto de esportes com interacdo entre adversarios, o critério de classificacdo
estd relacionado aos principios de resolucdo dos problemas taticos originados na légica
interna das diferentes modalidades. Vejamos os quatro tipos de esportes desse grupo’,
segundo Gonzalez e Bracht (2012).

Os esportes de combate séo caracterizados pelos confrontos nos quais o alvo da acéo é
0 corpo do adversario. Um atleta deve vencer o outro, segundo a modalidade, através de
golpes, toques, desequilibrios, imobilizacdo e/ou deslocamento para fora do espaco
determinado. Sdo exemplos desse tipo de esporte: boxe, judd e MMA (Mixed Martial Arts,
ou, em portugués, artes marciais mistas).

Outro tipo sdo os esportes de campo e taco. Essas modalidades correspondem aquelas
que tém o objetivo de rebater a bola 0 mais longe possivel, visando a ganhar espaco e tempo
para percorrer as bases o maior nimero de vezes — ou a maior distancia entre elas — para
somar pontos. A peculiaridade desse tipo de esporte é que as equipes revezam a vez de atacar,
isto é, uma ataca e outra defende, alternadamente. Por exemplo: beisebol, softbol, criquete.

Os esportes com rede divisoria ou parede de rebote tém por objetivo arremessar,
lancar ou bater em uma bola ou peteca em direcdo a quadra adversaria — sobre a rede ou
contra uma parede —, buscando que o adversario nao consiga devolvé-la ou que devolva fora
do campo de jogo. Podemos apontar como exemplos o voleibol e o ténis, entre as
modalidades de rede divisoria, e o squash e a pelota basca, entre as de parede de rebote.

Finalmente, os esportes de invasdo sdo aqueles em que os competidores tentam
invadir o setor defendido pelos adversarios para postar um movel (geralmente uma bola) e
marcar pontos, gols ou cestas, ao passo que precisam proteger sua propria meta. Futebol, polo

aquatico, hoquei na grama séo exemplos.

" Tem um quinto grupo de esportes denominado de translagdo, em que a maioria das modalidades demanda
veiculos a motor. Os esportes de translacdo reinem modalidades caracterizadas por percorrer um determinado
percurso em menor tempo, ou completar um determinado ndmero de voltas, com a particularidade que os
competidores podem, dentro dos limites do regulamento, dificultar a ultrapassagem dos adversarios
(GONZALEZ; BRACHT, 2012).
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A classificacdo apresentada permite compreender que alguns esportes, que a principio
ndo teriam muita relacdo — como o basquetebol e o futsal, uma vez que um é jogado com as
m&os e O outro com 0s pés —, estdo pautados nos mesmos principios taticos. Esse
conhecimento é importante, por exemplo, quando permite perceber que a necessidade de
desmarcar-se ensinada ao aluno no basquetebol pode ser transferida para o futebol sete.

Outra possibilidade que essa classificacdo permite €, ao ter contato com uma nova
modalidade esportiva — que ndo conhecia anteriormente —, relaciona-la com os tipos de
esportes conhecidos. Essa acdo permitird a compreensdo da modalidade a medida que, através
da andlise das caracteristicas do ponto de vista da logica interna (relacdo de oposicdo,
individual ou coletivo, objetivo etc.), é possivel encaixa-la em um dos sete tipos, o que
possibilita compreendé-la mais facilmente. Na sequéncia, segue uma ilustracdo a respeito

dessa classificacdo, baseada na proposta de Gonzalez e Bracht (2012).

Figura 1 — Mapa dos tipos de esportes
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Fonte: Adaptado de Gonzalez e Bracht (2012, p. 27)

Nesse sentido, torna-se primordial a interpretacdo que o professor realiza do ensino de
uma modalidade esportiva. A capacidade do docente em analisar a légica interna de
determinados esportes permitira compreender o funcionamento da pratica esportiva,

encontrando respostas para perguntas, como, por exemplo: seria coerente desenvolver o
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ensino dos conteudos procedimentais da prova de revezamento 4x100m no atletismo e do
futsal da mesma forma, sob a mesma 6tica? Analisando a l6gica interna das modalidades, a
resposta é ndo, pois se observa que 0s esportes possuem caracteristicas diferentes,
particularmente porque o futsal apresenta interacdo entre adversarios e, consequentemente, a
exigéncia de tomar decisfes durante a acdo de jogo e uma maior demanda de habilidades
motoras abertas, ao contrério da prova atlética. Habilidades motoras, por sinal, é o assunto do

préximo topico.

1.2.2 Tipos de habilidades motoras

As habilidades motoras podem ser entendidas como agdes motoras ou capacidade
individual de um sujeito para realizar uma atividade. Elas visam a um determinado objetivo.
Entre os tipos e formas de classificacbes que se pode encontrar, a abordagem mais aceita
consiste em categorizar as habilidades de acordo com uma caracteristica comum (MAGILL,
2000).

Nessa logica, Schmidt e Wrisberg (2010) conceituam habilidades motoras de duas
formas: habilidades como tarefas e como caracteristicas que distinguem os praticantes de
alto e de baixo nivel. No caso das habilidades como tarefas, os autores utilizam trés
caracteristicas para classifica-las: a) a forma como o movimento é organizado; b) a
importancia relativa dos elementos motores e cognitivos; ¢) o nivel da previsibilidade
ambiental envolvendo a performance da habilidade.

Na classificacdo quanto a forma como o movimento € organizado, os autores dividem
as habilidades em: discreta, seriada e continua. A primeira trata-se de uma habilidade
organizada de maneira que a acdo é normalmente breve em duracdo e tem inicio e fim
definidos. Exemplo: arremessar ou chutar uma bola. A segunda corresponde as varias acoes
discretas realizadas em uma sequéncia, sendo frequentemente a ordem da acéo crucial para o
sucesso da performance. Executar uma série de exercicios de ginastica € um exemplo. A
ultima vincula-se as tarefas organizadas sugerindo a auséncia de inicio e fim especificos,
sendo frequentemente repetitivas ou ritmicas, com a sequéncia das a¢fes durando diversos
minutos. Por exemplo, correr e andar de bicicleta.

As habilidades classificadas pela importancia relativa dos elementos motores e
cognitivos séo divididas por Schmidt e Wrisberg (2010) em habilidades motora e cognitiva.
Na primeira, a qualidade do movimento é o principal determinante do éxito, com menos

énfase aos aspetos perceptivos e decisional na tarefa. Por exemplo, o salto em altura. Ao
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contrario, em uma habilidade cognitiva a decisdo ou estratégia sobre qual movimento efetuar
€ mais importante do que a natureza do movimento. Um exemplo € um jogo de xadrez, uma
vez que movimentos suaves ou rapidos para mexer as pecas tém pouca importancia.

No caso das habilidades classificadas pelo nivel da previsibilidade ambiental, os
autores apresentam a seguinte divisdo: habilidade aberta, quando executada e um ambiente
imprevisivel ou que estd em movimento, sendo necessdrio o individuo adaptar seus
movimentos em respostas do contexto (o surfe, por exemplo), e habilidade fechada, quando é
executada em ambiente previsivel ou parado, permitindo o planejamento dos movimentos
antecipadamente (por exemplo, uma série de ginastica).

No caso das caracteristicas que distinguem os praticantes de alto e baixo nivel,
Schmidt e Wrisberg (2010) dividem essa forma em trés qualidades: maxima certeza de
alcance de meta, minimo gasto de energia e tempo de movimento minimo. A primeira
relaciona-se ao desempenho de individuos habilidosos, de modo que somente podem ser
considerados habilidosos os sujeitos que conseguem atingir a meta com alto grau de certeza,
sem muita influéncia da sorte. A segunda refere-se a minimizacao de energia necessaria para a
performance. Para muitas habilidades, essa minimizacdo resulta na reducdo ou eliminacao de
movimentos indesejados ou desnecessarios. Um exemplo € o triatleta habilidoso, que mantém
um ritmo eficiente. A Gltima qualidade de proficiéncia da habilidade € o tempo reduzido (ou
velocidade aumentada) no qual a meta & alcangada. Por exemplo, os velocistas no atletismo
tém um tempo minimo como principal meta da competicdo, e 0 boxeador é mais eficiente
qguando executa um golpe rapido.

Magill (2000) apresenta trés sistemas de classificagdo das habilidades motoras de
acordo com a caracteristica: 1) dimensfes da musculatura envolvida; 2) a distinguibilidade
dos movimentos; 3) a estabilidade do ambiente.

No sistema das dimensdes da musculatura envolvida, o autor utiliza a classificacdo das
habilidades motoras em duas categorias: grossa e fina. A primeira requer menor precisao de
movimentos do que as finas, sendo necessaria a utilizacdo da musculatura grande para
produzir as acgdes. Elas sdo denominas habilidades motoras fundamentais: caminhar, saltar,
arremessar etc. A segunda categoria requer maior controle dos musculos pequenos,
principalmente os envolvidos no que o autor denomina “coordenacdo méaos-olhos”, exigindo
um alto nivel de precisdo nos gestos com méos e dedos. Digitar e pintar sdo exemplos.

Em relacdo aos diferentes movimentos realizados pelas pessoas e ao sistema de
classificacdo da estabilidade do ambiente, Magill (2000) apresenta, respectivamente, a diviséo

das habilidades motoras em: discreta, serial e continua, e em habilidade motora fechada e
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aberta. Ndo apresentarei as descricdes atribuidas pelo autor, pois sdo semelhantes aos
conceitos apresentados por Schmidt e Wrisberg (2010).

1.2.3 Elementos do desempenho esportivo

Os elementos do desempenho esportivo sdo aspectos que condicionam a performance
da atuacdo esportiva de seus participantes, tanto de equipes, quanto de atletas
individualmente. De acordo com Gonzalez e Fraga (2012), ha sete componentes importantes
do desempenho esportivo: o elemento técnico (que se divide em técnica esportiva e habilidade
técnica), o elemento tatico (que se divide em intengdo tatica e tatica individual), as
combinagbes taticas (pode ser dividida em: simples, elementares, basicas, complexas e
procedimentos especiais®), os sistemas de jogo (podendo ser: ofensivo, defensivo e transicio),
a estratégia (podendo ser: a curto, a médio e a longo prazo), as capacidades fisicas ou
condicionais (resisténcia aerdbia e anaerodbia, forca muscular, resisténcia muscular localizada,
velocidade e flexibilidade) e as capacidades volitivas (autodeterminacéo, tenacidade, coragem

e perseveranca). Na sequéncia, apresento os conceitos desses elementos no quadro gque segue.

® Divisdo com base em Antén-Garcia (1998).
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Quadro 1 — Elementos do desempenho esportivo

Elemento Conceito

Esta vinculado a Representacdo abstrata e simplificada
dimenséo de Técnica | da forma mais adequada de solucionar
execucdo do esportiva | um problema motor colocado por um

Elemento técnico | movimento, podendo esporte
ser dividido em Habilidade Competéncia de execucdo adquirida por
técnica esportiva e técnica um sujeito para realizar uma agéo
habilidade técnica motora
Esta vinculado as « Predisposicdo consciente para atuar de

Intengéo o

escolhas que o . uma forma especifica, frente a uma
. tatica . o ;
jogador toma no determinada situacéo de jogo

Elemento ttico momento da agdo do Adaptagac_) (N:onsuente frente_ a_sﬂuaA(;oes
jogo, podendo ser Tatica com 0posic¢ao, em que 0s sujeitos tém
dividido em intengéo individual | 9U€ escolher entre as diferentes
tatica e tatica alternativas, em funcéo de seus
individual adversarios

Combinagbes
taticas

Vinculado a possibilidade de dois ou mais jogadores coordenarem situacdes
individuais em beneficio de um colega, no ataque ou na defesa

Sistemas de jogo

Esta relacionado a possibilidade de estruturar a totalidade dos jogadores para
atacar ou para defender. Essa conjuntura organiza a estruturacdo de todos 0s
jogadores de uma equipe, tendo como missao manter uma organizacdo de jogo
em ataque, em defesa ou em transicao (contra-ataque/retorno defensivo)

Vincula-se ao planejamento e administracéo prévios ao confronto esportivo,
das variaveis que influenciam o desempenho esportivo. Trata-se de um

Estrategia programa de principios planejados ou concep¢oes de desenvolvimento de um
jogo, que precedem o confronto esportivo contra o oponente
. Vinculado a disposigéo funcional — energética — do individuo no desempenho
Capacidades

fisicas/condicionais

da tarefa motora (confronto esportivo). Diz respeito as demandas organicas
geradas pela préatica esportiva (resisténcia, forca, velocidade e flexibilidade)

Capacidades
volitivas

Relaciona-se a disposicdo atitudinal do sujeito para participar da disputa
esportiva. Podem ser entendidas como conjunto de tragos particulares, o0 modo
de ser demandados um individuo, ou um grupo para proceder ou agir durante a
participacdo na competicao

Fontes: Gonzalez e Fraga (2012, p. 176-179); Gonzélez e Bracht (2012, p. 35-36)

A relevancia dos elementos do desempenho esportivo pode ser apontada, por exemplo,

ao pensar que, se o professor ndo conhece a técnica esportiva do basquetebol, qualquer forma

que o aluno utilizar para realizar 0 arremesso serd adequada. Ou, ainda, se o professor ndo

conhece uma intencéo tatica propicia para uma determinada situacdo do jogo, toda agdo que 0

aluno optar podera ser considerada apropriada. Do mesmo modo, a importancia de o docente

constituir um saber consideravel a respeito dos elementos do desempenho esportivo justifica-

se — também — no momento em que precisa responder a questdes mais gerais, como: Quais

elementos do desempenho esportivo sdo exigidos em determinada modalidade esportiva? Sera

que todos os elementos sdo necessitados em todos os esportes?
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Pois bem, nem todos os elementos do desempenho esportivo sdo requisitados na
totalidade dos esportes. Por exemplo, no lancamento de dardo o elemento tatico ndo €
demandado, uma vez que as ac¢les do atleta ja estdo preestabelecidas. Assim, os elementos
que precisam ser ensinados/trabalhados em uma modalidade sdo demandados pela ldgica
interna dos esportes (GONZALEZ; BRACHT, 2012).

1.2.4 Subpapéis nos jogos esportivos de invasao

Outro assunto de suma importancia no ensino dos esportes diz respeito aos subpapéis
dos jogos esportivos de invasdo. Gonzalez e Bracht (2012) apresentam uma divisdo dos
subpapéis em quatro funcdes: atacante com posse de bola, atacante sem posse de bola,
defensor do atacante com posse de bola e defensor do atacante sem posse de bola.

Para facilitar o entendimento sobre os subpapéis, trago o seguinte exemplo: se
imaginarmos um jogo de basquetebol — 5v5° —, cada um dos dez jogadores em quadra sempre
estara na condicdo de um subpapel. Ou seja, se a equipe do jogador A estiver com a posse da
bola, mas a bola ndo estiver com o jogador A, ele sera um atacante sem posse de bola. Se a
bola estiver com o jogador A, ele desempenharéa o subpapel de atacante com posse de bola.
Do contrério, se a equipe adversaria estiver com a posse da bola, o jogador A sera um
defensor. Nessa l6gica, se 0 jogador marcado por A estiver com a posse da bola, ele serd um
defensor do atacante com posse de bola. Caso o jogador marcado por A ndo estiver com a
posse da bola, ele serd um defensor do atacante sem posse de bola.

A compreensdo da existéncia e do funcionamento dos subpapéis € imprescindivel para
proporcionar um aprendizado de qualidade ao aluno, pois em cada subpapel o jogador tem —
constantemente — escolhas a fazer. Por exemplo, se o jogador estiver na condicdo de atacante
com posse de bola, ele terd que decidir, muitas vezes em fracdo de segundos, se: a) passa a
bola, nesse caso, para quem, como, quando, qual o tipo de passe, qual a forca empregada na
acao; b) arremessa, o que o levard a pensar quando e qual o tipo de arremesso; c) dribla,
consequentemente, quando, para que lado, qual drible; d) progride com a bola, com isso, qual
altura do quique da bola, qual lado, qual direg&o, que velocidade sera imprimida.

A Figura 2 tenta evidenciar esse entendimento, analisando algumas das alternativas

que o atacante com posse de bola no futebol tem nas diferentes situagdes de jogo.

% No decorrer deste trabalho, utilizarei a letra ‘v’ como representagao de versus, oposicAo.
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Figura 2 — Alternativas do atacante com posse de bola
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Fonte: o autor (2014)

Utilizando outro subpapel como exemplo, se o jogador desempenhar a funcdo de

atacante sem posse de bola, ele precisara optar entre: a) progredir com a equipe para o

ataque; b) desmarcar-se para receber a bola, nesse caso, escolher quando, o espacgo do local
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de jogo — préximo ou longe do companheiro com bola —, o tipo de deslocamento (cortes em L
ou V, por exemplo), a diregdo do deslocamento — em dire¢do ao objetivo ou para o lado —, o
momento em que solicitara a bola; c) realizar bloqueio sobre o adversario, o que levara a
pensar quando, qual lado do adverséario, se o bloqueio sera estatico ou dinamico; d) ficar
parado ocupando uma posic¢ao especifica.

Portanto cada subpapel implica escolher uma opc¢éo entre as varias existentes. Como
0s jogadores mudam constantemente de funcdo durante o jogo, o professor precisa
compreender as distintas possibilidades de a¢cdes cognitivas e motoras possiveis e necessarias

em cada subpapel.
1.2.5 Teoria de processamento da informacéo

Durante a préatica dos jogos esportivos com interacdo entre adversarios, os jogadores
realizam um importante trabalho mental que antecipa a execu¢do do movimento. Nesse
processo, desde a entrada sensorial das informacdes até a saida motora (TAVARES; GRECO;
GARGANTA, 2006), uma série de possibilidades surge como opc¢do. Nessa perspectiva, uma
acdo motora — resultante do comportamento do jogador — é “produto de um processo
complexo que envolve a leitura da situacéo, a escolha da acdo mais adequada e a execugéo do
movimento de acordo com a circunstancia de jogo” (GONZALEZ; FRAGA, 2012, p. 87).

Frente a esse contexto, Tavares, Greco e Garganta (2006, p. 286) apontam que, “para
compreender o comportamento do jogador, no que diz respeito a sua acao durante o jogo,
tem-se recorrido a analise do processamento da informagdo que antecede a execucdo das
habilidades motoras”.

Nessa tentativa de compreensdo, tem se identificado que a estrutura de processamento
da informacdo é constituida — basicamente, ndo desconsiderando variacGes —, de mecanismos
ou operacdes mentais correspondentes a um momento perceptivo, outro decisional e um
motor. Nao pretendo neste estudo me debrucar sobre a discusséo a respeito da forma como o

10
I

processamento da informacdo acontece, ou seja, se ocorre de uma forma sequencial™ ou de

uma forma concomitante, em paralelo**. Tampouco me aprofundarei em discutir a acdo tatica

19 Mahlo (1980), por exemplo, entendendo que o processamento da informagao ocorre em sequéncia, destaca trés
fases principais da atividade durante o jogo: 1) a percep¢do e analise da situacdo; 2) a solucdo mental do
problema; 3) a solugdo motora do problema.

1 Greco (2006), por exemplo, propde o “eixo pendular da agdo tatica” nos jogos esportivos, de modo que a
recepgdo das informacOes e as decisGes acontecem de forma simultanea, ocorrendo em seguida a execucao do
movimento.
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sob uma perspectiva cognitivista ou sob a perspectiva dos sistemas dinamicos e ecoldgicos*?,
isto é, se a acdo tatica esta na mente do jogador ou no contexto da situacdo (TAVARES,
2013). O que me cabe é formular condi¢6es para que os professores que realizam o ensino dos
esportes tenham conhecimento da importancia desse processo ao pensar e desenvolver 0s
esportes com interacdo entre adversarios. Nesse sentido, busco apenas que os docentes
compreendam a execugdo do movimento como uma resposta motora, optada entre tantas
outras possiveis, em um momento especifico do jogo.

Nessa ldgica, enfatizo que, do ponto de vista de auxiliar os professores na mudanca de
concepcdo, 0 mais importante consiste em buscar que eles reconhecam a existéncia da
percepcédo e da tomada de decisdo antes da acdo (movimento) como elementos constituidores
da atuacdo do aluno no jogo. Com esse objetivo, precisando decidir entre 0 processamento da
informacdo de uma forma paralela ou sequencial para abordar nos encontros com o0s
professores, optei pelo modo em sequéncia.

Nessa perspectiva, Gonzalez e Bracht (2012) apresentam trés mecanismos para
descrever o processamento da informacdo. De acordo com os autores, eles teriam diferentes
atribuicoes:

[...] esses mecanismos seriam os encarregados de um conjunto de funcGes
gue tém a responsabilidade de captar e interpretar a informacdo recebida
(procurada), antecipar as acdes proprias e trajetorias futuras dos objetos e as
intencbes das pessoas (companheiros e adversarios) que integram o cenério
da atividade, programar a acdo, efetuar ou agir sobre o ambiente e

retroalimentar-se com o0s estimulos (proprioceptivos) e informacGes
originadas das préprias respostas. (ibidem, p. 28)

Nesse viés, mecanismo pode ser conceituado como uma “estrutura, ou local, real, ou
hipotético, que parece estar ativo no sujeito, de maneira sequencial ou paralela, para o
tratamento das informacGes que permitam a realizacdo de uma acdo motriz” (RUIZ, 1994, p.

154). Isso significa que “existiria um espaco no Sistema Nervoso Central, no qual aconteceria

12 A perspectiva cognitiva considera que as respostas motoras estdo armazenadas na memoéria. Ao contrario, a
teoria dos sistemas dindmicos-ecoldgicos assume que ndo se pode entender a acéo fora do contexto; com isso, é
preciso considerar a relagdo sujeito-contexto constituindo um sistema com funcionamento autorregulado
(TAVARES, 2013). A esse respeito, Tavares (ibidem) considera que seria utopia pensar que um jogador em
situacdo de jogo utiliza somente uma Unica senda cognitiva para elaborar a decisdo e atuar. Como exemplo, o
autor cita as decis6es sob o efeito da fadiga, que chama de “ndo racionais”, apontando que, nesse caso, a forma
utilizada para o atleta atingir sua decisdo parece bem diferente daquela que usava nas condi¢des “normais”. O
mesmo autor entende que “uma parte da agdo tatica bem pode decorrer mediante a informacdo direta do
contexto, mas outra parte provavelmente funcione a nivel interpretativo e simbolico” (ibidem, p. 431-432).
Como conclusdo, o autor chama a atencdo para “o fato de a motricidade exigida aos jogadores dos jogos
desportivos coletivos ser determinada tanto por leis 6ticas como por principios dos sistemas dinamicos, os quais
permitem aos jogadores gerir 0 espaco de acdo local e, igualmente, pelo seu suporte cognitivo, isto é, 0 espago
convencional de formas de jogo tipicas, em que sistemas de jogo convencional estdo incorporados” (ibidem, p.
433).
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a transformacdo da informagdo que permite ao sujeito interagir de forma ativa com o
ambiente” (GONZALEZ; BRACHT, 2012, p. 28).

Tavares, Greco e Garganta (2006, p. 285) defendem que a capacidade processual das
informacdes precisa ser desenvolvida, uma vez que, “do mesmo modo que as habilidades
técnicas, também a capacidade de pensar e de agir pode ser treinada”. Nessa linha, afirmam
que,

[...] se dotarmos os atletas das competéncias adequadas para que melhor
possam ler o jogo, se lhes facultarmos indicadores de referéncia, entdo eles
poderdo alcancar melhores desempenhos, experimentando simultaneamente
menos frustragdes e minorando as transgressdes as regras. (ibidem, p. 285).

Nessa forma de compreensdo, o mecanismo perceptivo diz respeito a leitura dos
inimeros aspectos que compdem uma determinada situacdo de jogo, que um jogador precisa
observar antes de realizar uma agdo. Por exemplo, no handebol, a distancia dos adversarios e
do objetivo — baliza —, o espa¢co da quadra em que estd localizado, a posicdo dos seus
companheiros, a bola e a sua trajetdria correspondem a esses aspectos.

Durante a disputa, para conseguir adquirir informacgdes precisas sobre os aspectos
supracitados, o atleta precisa utilizar os processos perceptivo-cognitivos de forma adequada.
O éxito em suas acBes € influenciado pelas suas habilidades perceptivo-cognitivas
(TAVARES; CASANOVA, 2013).

Também denominado sensoperceptivo, 0 mecanismo perceptivo consiste na captacéo e
na analise da informacdo ambiental e proprioceptiva, que precede o inicio de qualquer acdo
motora (GONZALEZ; BRACHT, 2012). Essa captacio de informac&o pode ocorrer através
de uma exploracdo visual, resultando dos movimentos dos olhos e/ou da cabeca (TAVARES;
CASANOVA, 2013), da audicéo e do tato.

O mecanismo perceptivo é o responsavel por “organizar, classificar e passar ao
mecanismo de decisdo, uma série de respostas perceptuais” (MARTENIUK, 1976, p. 19).
Desse modo, 0 mecanismo de decisdo é fortemente influenciado pelo mecanismo perceptivo.
Uma tomada de decisio adequada'® depende de uma boa leitura da situacdo (GRACA,
MESQUITA, 2013).

O mecanismo de tomada de decisdo, por sua vez, tem a incumbéncia de realizar as
escolhas das agOes motoras e do momento da execugdo (TAVARES; CASANOVA, 2013).

De posse de uma série de informacgdes oriundas da percepcdo, € 0 mecanismo responsavel por

3 A deciséio adequada pode ser definida como aquela que, de acordo com os critérios estabelecidos previamente,
favorece a maior probabilidade de éxito (TAVARES, 2013).
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decidir o que fazer para resolver uma determinada necessidade, em um instante especifico do
jogo. Nos esportes com interacdo entre adversarios, o processo de tomada de decisdo ocorre
constantemente e deve receber atencdo do professor devido a sua pertinéncia. Como afirma
Greco (1998, p. 53), “a regulacdo psiquica € um dos componentes de maior relevancia no
resultado da acdo”.

Nessa linha, no momento em que as regras de um esporte permitem a interferéncia dos
adversarios na acdo do oponente, Gonzalez e Bracht (2012, p. 30) ressaltam que “é sempre
exigida dos sujeitos uma andlise situacional, e isso demanda uma série de operagdes mentais
de comparacio e reconhecimento da situacdo”. Os mesmos autores (GONZALEZ; BRACHT,
2012, p. 31) defendem que “essa analise situacional envolve sem davida, complexas
operacdes cognitivas que devem ser levadas em conta quando se pensa 0 ensino dessas
modalidades”. O docente necessita desse saber, pois “tudo o que um aluno faz durante o jogo
é precedido sempre por uma leitura da situacdo e uma decisdo sobre o que fazer” (ibidem, p.
96).

Colaborando com o entendimento de que o professor precisa ter ciéncia da relevancia
dos aspectos cognitivos, Tavares, Greco e Garganta (2006, p. 285) apontam que “as
competéncias cognitivas, fundamentalmente no que diz respeito as capacidades de
antecipacdo e tomada de decisdo, tém um papel fundamental na formacao e preparacdo do
jovem jogador e, na fase inicial deste processo, poderdo determinar o sucesso na competicao”.
Os mesmos autores (ibidem, p. 290) afirmam que as decisdes taticas “revestem-se de grande
importancia, uma vez que precedem as execuc¢fes motoras propriamente ditas e, como tais,
condicionam a respectiva eficacia”.

Finalmente, a execucdo do movimento € a Ultima situacdo de um processo de
informacBes que acontece durante 0s jogos com interacao entre adversarios. Isso significa que
a realizacdo do movimento é a resposta motora para uma das varias possibilidades de acédo

que o jogador precisa optar. Segundo Tavares e Casanova (2013, p. 61-62),

[...] a execucdo traduz-se pela estruturacdo sobre controle de um ou Vvarios
esquemas motores. Ela corresponde a execugdo (inicio/comego), a
coordenacéo e a regulacdo, a diferentes niveis de controle motor, de sinais
enviados aos musculos em vista da realizacdo do movimento desejado.

A fungdo do mecanismo de execucdo consiste em “levar adiante a tarefa projetada
conforme os objetivos da acdo e a informagao ambiental recebida pelo sujeito; dele dependem
0s atos de movimento para alcancar 0 proposito estabelecido para a tarefa motora”
(GONZALEZ; BRACHT, 2012, p. 31).
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Realizadas as consideracOes a respeito dos mecanismos de processamento da
informac&do, parece Obvia a importancia do assunto no desenvolvimento do ensino dos
esportes com interacdo entre adversarios. Tavares, Greco e Garganta (2006, p. 285) conferem
sentido a esse entendimento, quando apontam que “a capacidade para prever e ‘ler’ as
intencbes dos adversarios e formular uma resposta apropriada baseada em aspectos
estratégicos, taticos e técnicos tem sido considerada como crucial para o rendimento nos jogos
desportivos coletivos”.

Nesse sentido, é primordial que o professor consiga estabelecer uma relacao entre os
mecanismos de processamento da informac&o e a Idgica interna das modalidades esportivas.
Ou seja, 0s esportes sem interacdo direta entre adversarios se caracterizam por demandar
fundamentalmente o mecanismo de execuc¢do, enquanto as praticas esportivas com interacdo
entre adversarios demandam os trés mecanismos. Essa compreensdo pode ser observada na

Figura 3:

Figura 3 — Tipos de esporte e demandas dos mecanismos de processamento da informacéo

2 4 Resposta
_ Mecanismo Mecanismo Mecamsnlo Motora
Ambiente de Percep¢do de Decis3o de Execucéo

Conhecimento de Execucdo

Conhecimento de Resultado

Fonte: Gonzélez e Bracht (2012, p. 32)

Em relagdo ao contexto apresentado, Gonzalez e Bracht (ibidem, p. 32) chamam a

atencdo para a necessidade de os docentes dominarem os assuntos abordados, pois,

[...] quando o professor ndo compreende a relagdo entre as caracteristicas do
esporte com interagdo entre adversarios e as demandas dos mecanismos de
processamento da informagdo dos praticantes, com frequéncia centra o
ensino sobre o movimento/gestos (os chamados ‘fundamentos’), a parte
visivel do movimento, e ndo sobre 0s processos que regulam a acdo. Em
outras palavras, ensinam 0s esportes com interagdo entre adversarios, como
se fossem sem interacao.
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1.2.6 Modelos de ensino dos esportes

Ao se pensar nos elementos diretamente envolvidos em uma proposta de ensino-
aprendizagem de modalidades esportivas, ha diferentes formas que proporcionam visdes
distintas acerca da interpretacdo do professor em relacdo ao conceito de esporte e seu
aprendizado. Essas formas de enxergar o ensino dos esportes podem ser denominadas
modelos de ensino.

Gonzalez (2008, p. 26) entende por modelo de ensino dos esportes o

[...] conjunto de concepcBes ou ideias sobre os elementos diretamente
envolvidos numa proposta de ensino-aprendizagem de modalidades
esportivas pelo qual se procuram entender/organizar o0s diversos
procedimentos possiveis dentro desse processo (concepces sobre: o
praticante/sujeito de aprendizagem, a relagdo conhecimento dos alunos e
atuacdo, o processo de aprendizagem, as praticas esportivas coletivas com
interacdo, o elemento técnico, o elemento tatico individual, a relagdo entre o
elemento técnico e o elemento tatico individual, tipos de procedimentos
didaticos, a sequéncia de apresentacdo de conteldos, entre outros).

Modelos de ensino sdo um assunto essencial no desenvolvimento dos esportes, pois a
selecdo e a priorizacdo das dificuldades dos alunos na atuagdo em um jogo — durante a
realizacdo de um diagndstico — dependem diretamente do modelo de ensino pelo qual o
professor orienta suas acdes para ensinar os esportes (GONZALEZ; BORGES, 2011). Em
outras palavras, modelos sdo concepcBes que moldam a forma de entender o processo de
ensino-aprendizagem dos esportes. Desse entendimento resulta a selecdo de contetdos
realizada pelo professor, sua forma de intervencdo durante o desenvolvimento das aulas, o
tipo e a dificuldade das tarefas propostas, assim como o papel que o aluno desempenhara
durante o processo.

Na percepcao de Garganta (1998), a atuacdo dos jogadores tem relacdo direta com a
forma como eles compreendem o jogo. Segundo o autor, 0s modelos orientam as decisdes,
“condicionando a organizacdo da percepcdo, a compreensdo das informacdes e a resposta
motora” (ibidem, p. 21).

Nesse sentido, Graga (1999, p. 204) reforca essa ideia, ao afirmar:

[...] as concepgdes que os professores possuem acerca dos conteludos de
ensino e acerca dos alunos com quem trabalham refletem-se no modo como
pensam e desenvolvem a sua pratica de ensino. O conhecimento que o
professor tem da disciplina que leciona interage com conhecimentos,
convicgdes e crengas acerca do ensino e aprendizagem, acerca dos alunos e
acerca dos contextos educativos, dando forma aos modos como se ensina a
matéria aos alunos.
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Especificamente no que se refere ao ensino dos esportes coletivos com interacdo, é
possivel apontar que, em grandes linhas, h& dois modelos: o tradicional e o centrado na tética.

Na sequéncia, abordo esses o0s dois modelos.

1.2.6.1 Modelo de ensino tradicional

Durante um longo periodo, acreditou-se que para ensinar esportes o professor de
Educacdo Fisica deveria concentrar seus esfor¢cos no desenvolvimento das habilidades
técnicas. Segundo Garganta (1998, p. 22), “desde os anos 60 que a didatica dos jogos
esportivos coletivos repousa em uma andlise formal e mecanicista de solucGes
preestabelecidas”. Essa linha de raciocinio supe que a aprendizagem e o aperfeicoamento da
técnica'® sdo os elementos centrais para praticar esportes.

Nessa linha, Barroso e Darido (2010, p. 186) apontam que

[...] na década de 70 com a educagéo fisica esportivista eram valorizados
alunos que executavam corretamente as técnicas das modalidades
apresentadas pelo professor. Na verdade, a Unica forma aceitavel para
realizagdo dos movimentos era executando a denominada técnica esportiva,
existindo uma predeterminacéo da padroniza¢do dos movimentos.

Essa forma de desenvolver o ensino dos esportes é entendida como “modelo
tradicional”. Nesse modelo, a forma de desenvolvimento dos esportes esta orientada,
preponderantemente, ao ensino da execucado e reproducdo de gestos motores, considerando o
esporte como uma soma de habilidades™. Nessa maneira de ensinar, enfatiza-se o aprendizado
da habilidade motora antes da compreensdo do jogo. Entende-se, desse modo, que 0 sujeito
aprende através da reproducdo do movimento.

Diferentes nomenclaturas tém sido utilizadas para nomear ou fazer referéncia ao modo
tradicional de ensino. Podem ser apontados os termos: modelo tecnicista (GONZALEZ-
VILLORA et al., 2008), metodologia tradicional tecnicista (COUTINHO; SILVA, 2009),
perspectivas moleculares (MESQUITA, 2013; MESQUITA; GRACA, 2006), analitico-
sintético (COUTINHO; SILVA, 2009), modelo analitico (GARGANTA, 1998), abordagens
redutoras (GRACA, 2013), entre outros.

! Tavares, Greco e Garganta (2006, p. 285) relacionam ao termo técnica a “execucio correta de uma habilidade
do ponto de vista essencialmente mecanico” e, também a “motricidade escolhida para concretizar a agdo”.

> Um exemplo dessa compreensdo é a referéncia realizada por Ferreira e De Rose (2010, p. 13) sobre o
basquetebol: “O basquetebol é constituido por uma soma de habilidades e movimentos que, unidos, comp&em o
jogo. Cada uma dessas habilidades, isoladamente, constitui uma unidade significativa e total em si mesma”.
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O modelo tradicional tem o foco, exclusivamente, na execugdo do movimento.
Segundo Bayer (1994), isso permite moldar a crianca ao modelo adulto através da
memorizacgdo e da repeticdo. Barroso e Darido (2010, p. 187) entendem que na perspectiva de
ensino desse modelo “h& o trabalho isoladamente dos fundamentos para em um segundo
momento ocorrer 0 jogo”.

Diversos autores apontam criticas ao modelo tradicional. Segundo Garganta (1998),
nessa perspectiva de ensino dos esportes 0s gestos técnicos sdo aprimorados e especializados,
porém, como essas atividades sdo realizadas com a utilizacdo de tarefas que ndo apresentam
tomadas de decisdo, suas a¢des se tornam descontextualizadas da situacéo de jogo. Do mesmo
modo, Pozzobon e Asquith (2001) indicam que essa forma de ensino se baseia na execugéo
repetida de habilidades técnicas especificas, sem preocupacdo em articula-las com as
exigéncias de resolucdo de problemas existentes no jogo. Nesse vies, Ramos e Balbinotti
(2009), ao se referirem a iniciagdo ao ténis na infancia, afirmam que “¢ preciso romper com
essa metodologia de ensino, que apresenta uma proposta metodoldgica unicamente
mecanicista, de exercicios repetitivos” (p. 15).

Ao analisar 0 modelo tradicional, Gonzéalez-Villora et al. (2008, p. 97) defendem que
“0 modelo técnico de ensino dos esportes tem ficado obsoleto”, de maneira que “falha na
tentativa de formar ‘espectadores cultos’ e ‘jogadores inteligentes’ em diferentes esportes”
(ibidem, p. 98). Por isso, “existem vérias criticas a0 modelo tradicional de ensino dos
esportes” (ibidem, p. 98). No mesmo sentido, Tavares e Casanova (2013) expressam que
praticar e aprender todas as competéncias da modalidade esportiva enquanto pratica do jogo é
uma forma melhor de aprender do que a abordagem tradicional de aprendizagem das
habilidades de forma isolada.

Nessa mesma linha critica, Rufino e Darido (2010, p. 180) apresentam inquietacdo
com o ensino especifico do voleibol — que entendo se assemelhar com o desenvolvimento de
outros esportes com interacdo entre adversarios: “apresenta-se preocupante o ensino da
modalidade esportiva voleibol na escola sem um procedimento metodoldgico apropriado,
tendo o objetivo voltado apenas para a assimilacdo de gestos técnicos”. Nessa perspectiva,
Tavares, Greco e Garganta (2006, p. 294) sugerem a construcdo de atividades e jogos “sem
submeter as criangas e os iniciantes em geral a desgastantes processos analiticos de repeticdo
de tecnicas, na ilusdo de que apenas poderiam jogar quando dominassem as habilidades
necessarias”. Nessa perspectiva, “o desenvolvimento da técnica deve estar explicitamente
incluido no ensino da tatica, sendo esta que legitima e confere significado a aplicacdo das
habilidades técnicas no jogo” (MESQUITA; GRACA, 2006, p. 272).
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De acordo com esses entendimentos, a mobilizagdo de saberes do professor de
Educagdo Fisica em relagdo ao ensino dos esportes deve acontecer de maneira que, “ao
ensinar o gesto esportivo, promova um ambiente de aprendizagem que permita aos alunos
compreender o significado de suas agdes e, assim, fomentar o desenvolvimento da capacidade
tatica do jogador’ (RAMOS; GRACA; NASCIMENTO, 2006, p. 39). Com isso, é possivel
compreender que ndo € consentaneo privar o aluno de realizar vivéncias que o coloquem
frente a situagbes nas quais precise tomar decisdes permanentemente, pois essa € a
caracteristica dos jogos esportivos.

Esse contexto de desenvolvimento dos esportes sob a 6tica do modelo tradicional
torna-se mais preocupante quando se pensa nas consequéncias que a forma de ensino
apresentada pode causar. Gonzalez-Villora et al. (2008) apontam que a falta de carater global
de um processo excessivamente focado na técnica leva ao progressivo abandono da préatica de
esportes.

Com base nas exposicOes, preocupacdes e criticas apresentadas, torna-se necessario
uma passagem — em grande escala — do modelo tradicional para outra forma de conceber os
esportes. Nesse viés, Garganta (2004, p. 230) defende que essa mudanca ja esta acontecendo,

mesmo que lentamente:

[...] temos vindo a assistir uma transi¢do dos modelos centrados na execucéo
de habilidades técnicas para modelos estratégico-taticos baseados na
compreensao, nos quais 0s pressupostos cognitivos do praticante e a nogéo
de equipe sdo elementos preponderantes.

1.2.6.2 Modelo de ensino centrado na tatica

Por outro lado, 0os modelos de ensino centrados na tatica (BAYER, 1994; BUNKER;
THORPE, 1982; GRECO, 1998; GREHAIGNE; GODBOUT; BOUTHIER, 2001; GRIFFIN;
MITCHELL; OSLIN, 1997; OLIVEIRA, 2001; TURNER; MARTINEK, 1995, entre outros)
surgem como propostas que entendem que a execugdo de movimentos deve ser trabalhada
quando estiver sendo um problema para o decorrer do jogo, ou seja, deve-se trabalhar a
técnica em funcdo da tatica. Nesse sentido, Mesquita, Pereira e Graga (2009, p. 945)
defendem que

[...] estes novos modelos surgem, em oposicdo a perspectiva tradicional de
fragmentacdo do jogo em habilidades bésicas e ao ensino das técnicas
isoladas, onde é ignorada a complexidade e a espontaneidade do jogo, para
enfatizar a tomada de decisdo e a capacidade de intervencdo em situagdes
auténticas de pratica em referéncia aos problemas impostos pelo jogo.
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No mesmo viés, Ramos, Graca e Nascimento (2006, p. 38) afirmam que “os estudos
atuais tendem a dar maior relevancia aos aspectos cognitivos, a tomada de decisdo, a
dimensao tatica, aspectos anteriormente negligenciados quer no ensino, quer na investigacao”.

Em sintese, os modelos de ensino centrados na tatica ndo se apresentam contra o
aprendizado das habilidades técnicas. Apenas levam em consideracdo que a execugdo do
movimento — nos esportes com interacdo entre adversarios — é resultante de um processo de
tomada de decisdo. Logo, compreendem o esporte como um construto permanente de
resolucdo de problemas surgidos a partir da situacdo de jogo. Nessa perspectiva, a execucao
de movimentos € trabalhada quando estiver sendo o entrave que mais prejudica o desempenho
dos alunos. Como apontam Gonzélez e Fraga (2012, p. 81), as habilidades motoras devem ser
trabalhadas de forma isolada “apenas se forem um empecilho para a melhoria da atuagéo
inteligente de um aluno no jogo”. Afinal, ndo tem sentido saber executar uma habilidade

técnica sem compreender a razdo da sua escolha (MESQUITA, 2013).

1.2.7 Métodos de ensino dos contetdos procedimentais dos esportes

Frente ao exposto sobre as duas formas de compreender os esportes, o professor, ao
entender que o ensino das modalidades esportivas deve ser realizado de uma maneira que
propicie ao aluno a descoberta de respostas para as dificuldades surgidas durante a situacéo
real do jogo, segue uma linha de pensamento voltada aos modelos de ensino centrado na
tatica. No desenvolvimento de aulas com esse olhar, utiliza-se um método de ensino

entendido como

[...] procedimentos regulares, explicitos e passiveis de serem repetidos para
propiciar condi¢cbes de aprendizagem de um conteddo determinado. A
fungdo do método de ensino/aprendizagem é proporcionar ao individuo (que
ndo consegue executar ‘por insight’ uma determinada agdo) os meios,
caminhos e ferramentas que facilitem e tornem possivel a obtencdo de um
novo nivel de desempenho. Nestes procedimentos se estabelecem os critérios
de selecdo das tarefas/atividades, o tipo de intervencdo do professor e o
papel do aluno no decorrer do caminho didatico-pedagdgico. (GONZALEZ,
2008, p. 27).

Em suma, método de ensino é uma sequéncia de passos que o professor pode utilizar
para o desenvolvimento da aula. Trata-se de “uma atitude intelectual que busca identificar, na
heterogeneidade das aulas, formas de mediagcédo que facilitem a aprendizagem dos alunos,
ainda sabendo que ndo é possivel conseguir o artificio universal para ensinar a todos todas as
coisas” (GONZALEZ; BRACHT, 2012, p. 77). Como exemplificacio de formas para
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organizacao da aula, apresento uma breve descri¢do de quatro métodos de ensino existentes
no meio académico (BAYER, 1994; BUNKER; THORPE, 1982; GONZALEZ; FRAGA,
2012; GRIFFIN; MITCHELL; OSLIN, 1997)*.

A proposta de Bayer (1994) é constituida de trés fases. A primeira é a de “orientagao-
investigacdo”, em que a atengdo ¢ focada nos problemas motores a resolver. Os alunos
experimentam o jogo. A segunda recebe o nome de “habilitagdo-conjugacdo”, consistindo no
professor fazer apelo a tomada de consciéncia, na tentativa que o jogador analise os diferentes
meios empregados na acdo, as razbes de sua escolha e as corre¢cfes eventuais que foi levado a
efetuar durante a realizacdo. Essa acdo ocorre através de indagacdes. Na ultima fase, nomeada
de “reforco ou estabilizacdo”, ocorre a automatizagdo de um comportamento motor.

O modelo de ensino do jogo para a compreensdo (TGfU), proposto por Bunker e
Thorpe (1982), é composto por seis fases. As atividades iniciam com um jogo; em seguida
ocorre uma apreciagdo do jogo; posteriormente acontece 0 momento de conscientizacdo
tatica; a quarta fase é dedicada ao trabalho sobre as decisGes de “o que” e “como fazer”; apos,
a atencdo é centrada na execucdo das habilidades; finalmente, ocorre a fase dedicada a
performance.

O modelo de ensino apresentado por Gonzélez e Fraga (2012, p. 95) é constituido por
sete etapas. A primeira trata-se de um jogo com interacdo entre adversarios, adaptado de
forma que evidencie a dificuldade do aluno escolhida para a aula.

Na segunda etapa, os alunos sdo indagados sobre a situacdo do jogo que estdo
vivenciando, as dificuldades e as principais acGes para conseguir atingir o objetivo. Esse
processo € realizado através de questdes como: Qual era o objetivo do jogo? O que era
preciso para marcar gols? O que pode ser feito para abrir espacos na defesa adversaria?

Na terceira, os alunos voltam ao jogo da primeira parte. Trata-se de jogar com a
atencdo redobrada sobre a regra de acdo que esta sendo desenvolvida na aula, particularmente
em algumas situacGes de jogo em que a intencdo tatica em destaque é utilizada.

Em uma quarta etapa, a atencéo do aluno e focada sobre o como fazer. Para tanto, uma
nova sessdao de perguntas € realizada, mas agora com foco na dimensdo técnica —
complementadas com demonstragdes —, permitindo ao aluno entender a técnica como suporte
da tatica. Exemplos de perguntas: Como faco para dominar a bola? Com qual parte do pé o

chute é mais preciso?

16 Os resumos esquematicos desses métodos estéo nos anexos desta dissertaco.
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Em seguida, o quinto passo propde a realizacdo de tarefas que exercitem aspectos do
movimento, que os alunos tenham dificuldade em realizar e que sejam vinculadas a intencdo
tatica em estudo. Por exemplo, se a intencdo tatica em foco é observar antes de agir, ndo seria
interessante trabalhar dribles.

Na sexta etapa, acontece a simulacdo do jogo. Ou seja, os alunos fazem de conta que
estdo jogando para tentar, de forma coletiva, orientar as a¢des de quem estiver utilizando a
intencdo tatica em estudo.

Finalmente, um sétimo passo permite aos alunos dar sequéncia a tarefa inicial, o que
possibilita avaliar os conteidos aprendidos na aula e o que ainda falta. Nessa etapa, os autores
sugerem que também pode ser proposto um jogo mais proximo do formal, procurando facilitar
a transposicao do que foi aprendido.

A abordagem téatica para o ensino dos jogos esportivos proposta por Griffin, Mitchell e
Oslin (1997) é composta por trés momentos. No primeiro ocorre um jogo (representacao,
exageracdo), o segundo é dedicado a conscientizagdo tatica e o ultimo trabalho é dedicado a
execucdo de habilidades.

Esses métodos de ensino apresentam em comum formas modificadas/reduzidas de
tarefas, a possibilidade de o aluno atuar em situacOes reais de jogo e o desenvolvimento da
técnica subordinada a tética, constituindo-se em boas formas de propor as aulas. Ao realizar a
escolha do método de ensino, é preciso avaliar as potencialidades de cada proposta. Tavares,
Greco e Garganta (2006) chamam a atencdo para a importancia das competéncias cognitivas
na formacdo e na preparacdo de jogadores e equipes nos jogos desportivos coletivos. No
mesmo sentido, Gonzalez e Fraga (2012, p. 94) defendem que “é importante escolher uma
forma de ensino que dé centralidade as intenc@es taticas”.

Como é possivel observar, cada método de ensino tem sua particularidade. A escolha
do método tem influéncia direta no tipo de tarefa a ser utilizada — incluindo a sequéncia e 0
momento da aula — e na forma de intervencdo do professor durante as atividades. Esses

assuntos abordo na parte que segue.

1.2.8 Tipos de tarefas

Na aplicacdo dos métodos de ensino, utilizam-se tarefas'’ ou atividades entendidas

como

Y Ha outras classificacdes que se propdem a explicar as possibilidades de tarefas, como, por exemplo, a divisdo
em tarefas de ruptura e de continuidade, apresentada por Graca e Oliveira (1994).
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[...] o trabalho a ser executado, geralmente envolvendo dificuldades, esforgo
ou prazo determinado. No campo esportivo, poderia considerar-se, de forma
restrita, 0s exercicios, jogos, educativos, que se propde durante uma aula ou
treinamento e que o aluno deve realizar. (GONZALEZ, 2008, p. 27).

As tarefas motoras estdo vinculadas ao grau de dificuldade, ao esforco do aluno e ao
prazo determinado para realizacdo. No campo dos esportes, correspondem aos jogos
educativos e exercicios (GONZALEZ; BRACHT, 2012). Essas tarefas motoras podem ser
utilizadas para solucéo de problemas vinculados tanto a técnica quanto a tatica, dependendo

da classificacdo. Para tanto, € necessario conhecer o0s tipos de tarefas.

Quadro 2 — Tipos de tarefas

TAREFAS SEM INTERACAO ENTRE TAREFAS COM INTERACAO ENTRE
ADVERSARIOS ADVERSARIOS
Tipo | Tipo Il Tipo I Tipo IV
Apresenta todos 0s
Préatica de duas ou mais elementos do jogo.

Trabalha apenas uma
habilidade técnica.
Exemplo: passar e
receber a bola

Faz parte do jogo, mas
ndo esta completa.
Exemplo: jogo 3v3, em
volta do perimetro*®

habilidades técnicas de
forma encadeada.
Exemplo: passar,
receber e arremessar

Exemplo: no ataque:
manter a posse da bola,
progredir no campo de
jogo e construir
situacOes para finalizar

Fonte: adaptado de Gonzalez e Bracht (2012)

Conforme o quadro anterior, as tarefas tipo | e 1l ndo apresentam tomadas de decis&o.
Com isso, a funcdo do aluno limita-se a realizar habilidades motoras fechadas, ndo precisando
optar entre possibilidades de agdo e, consequentemente, ndo necessitando adaptar seus
movimentos, uma vez que as tarefas preveem gestos motores preestabelecidos.

Por outro lado, as tarefas tipo Ill e IV apresentam interacdo entre adversarios, 0 que
significa que o discente precisara selecionar uma acao, entre as varias possibilidades. Nesse
contexto, é possivel compreender que as tarefas tipo I e Il sdo diferentes das tipo Il e IV, pois
propiciam aos alunos distintas participacdes nas aulas.

No processo de ensino-aprendizagem dos esportes, as tarefas tém uma essencial
funcdo, de modo que sua proposicdo necessita ocorrer de forma correspondente as
capacidades dos jogadores. Dito de outra forma, € preciso calibrar a tarefa, escolher a
atividade adequada para cada objetivo. Se a tarefa proposta for muito dificil, o insucesso

'8 0 jogo consiste em uma disputa 3v3, na qual o objetivo da equipe que esta no ataque é conseguir que a bola
percorra em volta de um retdngulo, sem que seja interceptada pelos defensores. Os jogadores ndo podem
progredir quando estivem com a bola. Ganha a equipe que conseguir que a bola percorra, de forma sucessiva,
cinco voltas ao perimetro do retangulo.
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repetido e sistemético podera gerar a frustragdo do aluno, uma vez que é desmotivador. Por
outro lado, se for muito fécil, com desafio reduzido, é insuficiente para estimular a
aprendizagem (GRACA; MESQUITA, 2006). De acordo com Gonzalez e Fraga (2012, p. 94),
“uma tarefa cumpre seu papel quando esta em um nivel de dificuldade compativel com as
possibilidades dos alunos”.

Uma grande dificuldade que os professores sentem quando buscam realizar o ensino
dos esportes pautado na dimensdo tatica é encontrar tarefas adequadas, que oportunizem o
desenvolvimento das intengdes taticas. Normalmente, nos livros de mil e um exercicios ou
manuais de exercicios as tarefas tipo 111 e IV sdo poucas, quando existem. Por isso, é preciso,
a capacidade de modifica-las, pois todas as tarefas podem ser moldadas, através da inclusdo
de variantes/condicionantes que as alterem, uma vez que isso permite ajustar a atividades aos
constrangimentos vinculados aos objetivos da aula (GRACA; MESQUITA, 2013).

1.2.9 Intervencéo do professor

A funcdo que o professor exerce durante as aulas tem grande responsabilidade na
qualidade do conhecimento ofertado ao aluno, sendo um aspecto fundamental na eficacia do
ensino. Essa acdo que o docente realiza, buscando orientar os discentes, pode ser chamada de
intervencdo. Segundo Mahlo (1980, p. 41), o termo intervencdo corresponde a “ajudar a
refletir, a tomar consciéncia, corrigir, sugerir”. Graca e Mesquita (2006, p. 210) conceituam
intervencdo como:

[...] os comportamentos que fazem parte do repertério do professor para
transmitir informag&o substantiva aos participantes. Dela fazem parte todos
0s comportamentos, verbais ou ndo verbais (explicacdo, demonstracéo,
feedback, entre outras formas de comunicacdo acerca do contetido) que estdo
intimamente ligados aos objetivos da aprendizagem.

A realizacdo de intervengdes pelo professor tem fundamental importancia no

aprendizado dos alunos. Como afirma Mahlo (1980, p. 41-42), a intervencdo pedagdgica

[...] suporta e orienta muito utilmente a autoinformacdo e desenvolve ao
mesmo tempo 0 pensamento tatico criador. Uma informacdo exterior
apropriada (apresentacdo de solugdes justas, transmissdo de conhecimentos,
sinais verbais, criticas) acelera, além disso, a educacdo das atividades tatica e
leva-a a um nivel superior.

Infelizmente, muitos professores que tém a incumbéncia de ensinar esportes ndo
realizam nenhum tipo de intervencdo, e outros, quando o fazem, ndo conseguem o0 éxito

esperado. Como apontam Graga e Mesquita (2006, p. 209),
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[...] com muita frequéncia os professores deixam 0s alunos sem assisténcia
na realizacdo das tarefas, deixam que a exercitacao se desvie para um mero
formalismo sem expectativas ou exigéncias de qualidade de realizacdo ou
rendimento; com muita frequéncia os prdprios professores falham no
reconhecimento dos aspectos substantivos essenciais e desviam a atencdo
dos alunos para aspectos marginais ou acessorios.

Quando o professor ndo realiza intervencdes buscando orientar os alunos, o

aprendizado fica comprometido. Gonzélez e Bracht (2012, p. 82) afirmam que

[...] as tarefas em si tém pouco ‘efeito’, se a experiéncia ndo for
acompanhada de informacdes e/ou reflexGes sobre os conteldos que se
pretendem ensinar com sua realizacdo. Os alunos podem fazer diversas vezes
a mesma acdo e o comportamento tatico individual continuar o0 mesmo.

Na mesma linha, Mesquita e Graca (2006, p. 270-271) apontam:

[...] nos jogos desportivos, a inexisténcia de qualquer tipo de orientacdo nos
cenarios de aprendizagem apresentados aos alunos pode desvia-los para
interpretacdes que se afastam claramente dos problemas taticos do jogo e,
consequentemente, formam uma teia de conhecimentos descontextualizados
e desprovidos de significado.

Mediante os posicionamentos dos autores citados, fica evidente, em um primeiro
momento, a necessidade da realizacdo de intervencdo durante as aulas. Em um segundo
instante, a centralidade da intervencdo precisa ser pensada e praticada de maneira que
direcione o aluno ao aprendizado do conteido. Tavares, Greco e Garganta (2006, p. 291)
destacam que “a maior dificuldade com que se depara o treinador esta relacionada com o tipo
de informacéo a fornecer aos jogadores e a equipe, nas varias situacdes de ensino-treino”.

Essa dificuldade se justifica, uma vez que algumas formas de intervencdo néo
apresentam resultados relevantes. Exemplo é a interferéncia de um professor que, ao ver o
aluno realizar um arremesso em um jogo de basquetebol, orienta-o dizendo: “Acerta esse
arremesso! . Essa intercessdo ndo trara informacdo que possibilite ao aluno ter éxito num
arremesso futuramente, pois ao arremessar 0 aluno teve intencdo de acertar. Ao contrario,
teria relevancia se o docente proferisse suas falas para correcdo de aspectos vinculados a
tatica ou a técnica, como nos seguintes exemplos, respectivamente: “Quando estiver livre,
parte para a cesta”; “Deixe 0 cotovelo abaixo da bola”.

Nesse sentido, Gonzalez-Villora et al. (2008, p. 102) apontam que uma “possivel via
de aquisicdo de erros pode ser a linguagem ou a memorizagdo de contetidos sem compreensao
prévia, o que poderia ser devido as explicacdes que ndo estdo completamente adaptadas ao

nivel de desenvolvimento e compreensao das criancas”. No mesmo sentido, Tavares, Greco e
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Garganta (2006, p. 295) defendem que “a formagdo de jogadores/equipes demanda uma
intervencdo pedagdgica atenta e continuada, justificando-se um equilibrio entre ‘deixar jogar’
e a aprendizagem modelada através dos principios do jogo”.

A titulo de exemplificacdo, apresento no Quadro 3 uma sugestdo de intervencao
pedagogica apresentada por Gonzalez e Bracht (2012, p. 111), para um determinado momento
do desenvolvimento de uma aula, que tem por objetivo “movimentar-se procurando criar uma

linha de passe para receber a bola”:

Quadro 3 - Intervencao do professor: dialogo professor-aluno

Fala do professor: Qual era a meta do jogo?

Resposta do aluno: Apoiar o jogador com posse da bola.

Fala do professor: O que vocé teve que fazer para apoiar?

Resposta do aluno: Movimentar-se para espagos vazios, procurar receber longe da defesa.
Fala do professor: Como vocé pode ficar longe do defensor?

Resposta do aluno: Usando corte e fintas.

Fala do professor: Foi mais facil desmarcar-se dos defensores quando vocé estava se
deslocando depressa ou quando empregava a mesma velocidade?

Resposta do aluno: Depressa.

Fala do professor: Foi mais facil desmarcar-se dos defensores quando vocé estava perto ou
longe deles?

Resposta do aluno: Perto.

Fala do professor: Quando vocé estava tentando desmarcar-se dos defensores, seu primeiro
passo foi em direcdo a eles ou afastando-se deles?

Resposta do aluno: Em direcéo a eles.

Fonte: Gonzélez e Bracht (2012, p. 111)

1.2.10 Papel do aluno

As escolhas que o professor faz em relacdo as tarefas e ao tipo de intervencdo
privilegiada resultam no papel que o aluno tera durante a aula. Essa participacdo podera ser
mais ou menos ativa. Como afirmam Graga e Mesquita (2006, p. 211), “os alunos podem ser
tidos mais como receptores de informacdo pré-formatada ou mais como construtores de
conhecimento”. Por exemplo, se o educador utilizar tarefas tipo | e/ou tipo I, e a intervencao
for centrada na explicacdo e na demonstracédo, a participacdo do aluno se resumira a executar
uma ou mais habilidades motoras, ndo precisando descobrir as respostas para resolver as
dificuldades das tarefas. Ao contrério, se propor tarefas tipo 11l e/ou tipo IV e indagaces
sobre as possibilidades de acdo, o aluno, além de realizar gestos motores, precisara operar
com sua capacidade de tomar decisdes e refletir sobre suas a¢des, necessitando, assim, criar

solugdes e explicitar seu entendimento sobre as questdes surgidas durante o jogo.
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Nessa logica, ndo parece prudente o docente privar o aluno de realizar escolhas, de ser
capaz de decidir sua acdo — pelo contrario, é preciso colocd-lo em um papel ativo que,
segundo Gonzélez e Bracht (2012, p. 83), “significa leva-lo a elaborar suas ‘préprias
respostas’ sobre aquilo que estd aprendendo, a procurar, com base na experiéncia, a
elaboracdo e testagem de hipoteses, formulagdo de perguntas e respostas para as dificuldades
que o jogo lhe coloca”. Afinal, a atribuicdo de compromisso e de responsabilidades aos alunos
nas tarefas permite a maior autonomia na busca de solucBes, o que se reflete em ganhos
positivos na aprendizagem (GRACA; MESQUITA, 2013). Dessa forma, o aluno precisara
descobrir/criar as respostas, sendo necessario que aprenda “a adaptar convenientemente a sua
resposta motora de acordo com as exigéncias inerentes a situacdo” (TAVARES; GRECO;
GARGANTA, 2006, p. 291).

1.2.11 Diagnéstico

Uma atitude inevitavel ao docente, ao pensar o desenvolvimento dos esportes, €
decidir quais contetdos propor nas aulas, ou, simplificando em uma pergunta: o que ensinar
aos alunos? Costumeiramente, muitos professores optam por conteddos com 0s quais se
sentem mais a vontade, que tém mais facilidade para desenvolver (GONZALEZ; BORGES,
2011). Desse modo, os saberes oportunizados aos alunos acontecem de acordo com o gosto do
educador.

Uma ferramenta essencial para responder a pergunta anterior é a realizacdo do
diagnostico. Trata-se de uma analise do nivel do desempenho dos alunos, visando a aferir 0s
problemas que atrapalham o sucesso no jogo. Segundo Gonzélez e Fraga (2012, p. 144), “um
procedimento fundamental para o inicio de qualquer unidade didatica é diagnosticar os
saberes prévios dos alunos sobre 0s assuntos que serdo estudados”. De acordo com Gonzalez
e Bracht (2012, p. 97), o diagndstico “trata-se de uma avaliagdo inicial com a qual se busca
distinguir quais sdo os conhecimentos prévios dos alunos sobre o que se pretende ensinar e,
simultaneamente, suas maiores dificuldades para dar conta das exigéncias do jogo”.

Com essa compreensao, é possivel realizar uma analogia entre o diagndstico realizado
pelo docente ao trabalhar com o ensino dos esportes e o diagndstico de um médico. Ao
atender um paciente, 0 médico busca identificar, atraves dos sintomas, os problemas que estdo
importunando o individuo e, com base no diagndstico, receita medicamentos para solugdo do
problema. Se o médico ndo receitar a medicacéo de acordo com o resultado do diagndstico, o

paciente ndo serd curado, podendo até mesmo ter seu quadro clinico agravado. No caso do
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professor de Educacdo Fisica, a andalise dos alunos no jogo serviria para verificar as
dificuldades e, de acordo com esse diagndstico, propor os conteldos para que os discentes
possam melhorar seu desempenho no jogo. Se porventura os contetudos ensinados aos alunos
ndo corresponderem ao resultado do diagnostico, os alunos dificilmente terdo oportunidade de
superar suas dificuldades. Ou ainda, no caso de ensinar uma habilidade técnica de forma
isolada quando o problema € tatico, “até podemos pensar que prejudica, j& que busca
automatizar um comportamento que nao é precedido por uma leitura da situacao, o que pode
dificultar mais ainda que o aluno aprenda a observar antes de agir” (GONZALEZ; BRACHT,
2012, p. 33).

Nessa perspectiva, parte-se do entendimento de que, antes de ensinar determinados
conteddos de uma modalidade esportiva, o professor deve realizar um diagndstico para
identificar as dificuldades que comprometem o desempenho dos alunos durante o jogo. Desse
modo, a selecéo dos contelidos ocorrera segundo as necessidades dos discentes™.

Segundo Gonzalez e Fraga (2012, p. 81), a realizacdo do diagndstico permite “a
identificacdo dos principais problemas, a construcdo de objetivos exequiveis e a proposi¢éo de
uma sequéncia adequada dos temas em estudo”. Os mesmos autores (ibidem, p. 81)
argumentam que “cada professor precisa avaliar o que os estudantes de fato sabem sobre o
assunto para calibrar a relacdo ensino-aprendizagem de acordo com a especificidade de sua
turma”. Nesse sentido, é imprescindivel que o professor/treinador tenha capacidade para
identificar os principais erros dos alunos, bem como as circunstancias presentes na origem da
acao da jogada (GARGANTA, 2006). Desse modo, “as intenc@es taticas a serem efetivamente
ensinadas dependem da selecdo feita pelo professor depois de aferir o nivel de conhecimento
prévio de seus alunos sobre o assunto” (GONZALEZ; FRAGA, 2012, p. 78).

Para realizar a avaliacdo diagndstica, Gonzalez e Fraga (2012, p. 101) sugerem que se
“coloque a turma a jogar para ver como se saem”?°. Para tanto, a tarefa selecionada precisa ter
as mesmas caracteristicas do jogo formal da modalidade. Por exemplo, se a modalidade
proposta for o futsal, quando a equipe estiver no ataque, precisara: manter a posse da bola,
progredir no campo de ataque e construir situacfes para finalizar. Nesse sentido, Gonzélez e
Fraga (2012, p. 101) recomendam jogos “em escala reduzida® (3v3 ou 4v4). Para tal
atividade, os mesmos autores (ibidem, p. 101) advertem que “é recomendavel orientar os

alunos a realizarem marcacdo individual (‘cada um marca o seu’)”.

19 A avaliagdo inicial dos alunos é realizada observando toda a turma de alunos, e n&o individualmente.

20 Os autores indicam a realizacéo de uma filmagem do jogo.

! Em uma quadra de 40m x 20m, poderia ser realizado o jogo em um quarto da quadra, imaginando a quadra
dividida em quatro partes iguais, assim haveria quatro jogos entre oito equipes.
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O processo de realizacdo do diagnostico pode ser separado em trés momentos. Em um
primeiro, identificam-se as dificuldades dos alunos que mais comprometem o desempenho
esportivo; posteriormente, priorizam-se esses problemas em uma escolha de importancia; e,
finalmente, realiza-se a selecdo desses problemas — que serdo transformados em contetdos a
ser desenvolvidos —, de acordo com o nimero de aulas disponiveis para o desenvolvimento de
uma unidade didatica. Na sequéncia, apresento a descrigdo dessas trés etapas.

O primeiro passo do diagnostico diz respeito a identificacdo de todas as dificuldades
dos alunos durante o jogo. Basicamente, consiste em analisar 0s entraves sobre trés aspectos:
a) normativo; b) de ordem técnica; c) de ordem tética.

O aspecto normativo vincula-se as regras do jogo. Logo, se o esporte desenvolvido for
0 basquetebol, por exemplo, sera uma dificuldade do aluno o fato de ele se deslocar segurando
a bola (sem quicar), sair correndo com a bola na méo.

Os entraves de ordem técnica estdo relacionados as execugdes incorretas de
movimentos. Podem ser citados como exemplo, quando os alunos: ndo conseguem
recepcionar a bola; realizam o passe muito forte; estando livres de marcacdo, proximos ao
objetivo, finalizam errado.

As dificuldades de ordem tatica, por sua vez, normalmente sdo as que mais atrapalham
os alunos de obter sucesso no jogo. Séo problemas de intencGes taticas, por exemplo, quando
os alunos apresentam dificuldades em observar antes de agir; progredir com a equipe para o
ataque; desmarcar-se para receber a bola.

Cabe mencionar que ha uma relacdo direta entre as dificuldades observadas através do
diagnostico e os subpapéis vistos anteriormente. Por exemplo, a intencéo tatica posicionar-se
entre o atacante que estd marcando e o gol é uma acdo esperada de um defensor. Apds a
identificacdo de todos os entraves, € 0 momento de priorizar a ordem em que 0s contetdos
serdo desenvolvidos.

O segundo passo do diagndstico consiste em priorizar as dificuldades dos alunos
verificadas. De acordo com Gonzalez e Fraga (2012, p. 81), “saber o que os alunos
conseguem fazer dentro de um campo de jogo e, particularmente, identificar qual dificuldade
mais atrapalha suas possibilidades de desempenho é fundamental para decidir o que é
prioritario ensinar”.

Nessa linha, a priorizacdo das dificuldades ocorre de acordo com uma logica de
desenvolvimento dos contetdos. Trata-se de uma escolha que o professor realiza. Por
exemplo, ao planejar uma unidade didatica para uma turma iniciante, o docente precisara

definir qual a sequéncia dos assuntos que sera trabalhada com os alunos, apontando qual sera
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o0 contetido da primeira aula, qual vai ser o tema da segunda, e assim sucessivamente. Mais
precisamente, necessitard decidir, por exemplo, se proporciona aos alunos primeiramente a
intencdo tatica passar ao jogador desmarcado ou o drible. Essa ndo € uma decisao facil, pois
0 numero de contetdos que poderdo ser desenvolvidos esta relacionado com o numero de
aulas da unidade didética.

Finalmente, o terceiro passo consiste na realizacdo da selecdo dos contedos que serédo
ensinados aos alunos. O numero de assuntos abordados depende das dificuldades priorizadas
e do nimero de aulas que serdo destinadas para uma unidade didatica. Por exemplo, caso a
unidade didéatica tenha 20 aulas, ndo seria consentaneo trabalhar mais do que dez dificuldades
— gue sao transformadas em conteudos —, isso pensando em uma logica de no minimo duas
aulas para cada contetido, 0 que é bem pouco para algumas intencdes taticas?, dependendo da
idade e da experiéncia dos alunos.

E importante que a sequéncia dos contetidos, na media do possivel, seja pensada de
forma progressiva, pois facilita a evolucdo do nivel de desempenho dos alunos no jogo. No
entanto essa organizacdo nao deve obedecer uma hierarquizacdo de forma rigida (GRACA,
MESQUITA, 2013), uma vez que os alunos podem aprender um conteddo mais rapidamente
do que outro. Na parte que segue, apresento a demonstracdo de um diagndstico realizado
antes do trabalho com a modalidade basquetebol, que contempla os trés momentos aqui
abordados.

22 Algumas intencdes taticas, como desmarcar-se para receber a bola, por exemplo, apresentam um grau de
complexidade maior, o que dificulta o aprendizado do aluno, demandando um nimero maior de aulas para
efetivamente conseguir uma melhora no desempenho.



Quadro 4 — Diagndstico em trés momentos

DIAGNOSTICO

Identificacéo >

Priorizagdo

Selecéo

>

- N&o se desmarcam para
receber a bola

- N&o observam antes de
agir

- Ndo cumprem as regras
do jogo

- Ndo se posicionam entre
0 atacante direto e a meta
- Néo finalizam quando
estdo em condicdes
favoraveis

- Tém dificuldades ao
recepcionar a bola

- N&o passam a bola ao
companheiro desmarcado
- Tém dificuldades ao
executar movimentos do
passe

- Néo se responsabilizam
pelo atacante direto

- Tém dificuldades ao
executar movimentos de
finalizacdo

- N&o progridem com a
equipe para o ataque

- Tém dificuldades ao
realizarem um drible

- Ndo protegem a bola

- Ndo se orientam ao
objetivo

- Ndo solicitam a bola em
deslocamento a meta

- Demora a “reagir”
guando a equipe recupera a
bola

- Ndo pressionam o
atacante direto

- Ndo realizam a cobertura
a um companheiro

- Nao realizam o pé-pivd

- Tém dificuldades ao
recepcionar a bola

- N&o protegem a bola

- N&o observam antes de
agir

- N&o se orientam ao
objetivo

- Né&o passam a bola ao
companheiro desmarcado
- N&o progridem com a
equipe para o ataque

- N&o se posicionam entre
0 atacante direto e a meta
- N&o se responsabilizam
pelo atacante direto

- N&o se desmarcam para
receber a bola

- Néo finalizam quando
estdo em condigoes
favoraveis

- Tém dificuldades ao
executar movimentos do
passe

- Né&o solicitam a bola em
deslocamento a meta

- Néo pressionam o
atacante direto

- N&o realizam a
cobertura a um
companheiro

- Tém dificuldades ao
executar movimentos de
finalizacdo

- Tém dificuldades ao
realizarem um drible

- Demora a “reagir”
guando a equipe recupera
a bola

1-Recepcionar/dominar a
bola

2- Proteger a bola

3- Observar antes de agir
4- N&o se orientam ao
objetivo

5- N&o passam a bola ao
companheiro desmarcado
6- Progredir com a
equipe para o ataque

7- Posicionar-se entre 0
atacante direto e a meta
8- Responsabilizar-se
pelo atacante direto

9- Desmarcar-se para
receber a bola

10- Finalizar quando
estdo em condigoes
favoraveis

Fonte: o autor (2014)
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1.2.12 Desenho de uma unidade didatica

Definidos os conteudos, é necessario organizar e distribuir os assuntos ao longo do
periodo que sera dedicado ao aprendizado dos alunos. Como apontam Mesquita e Gracga
(2006, p. 274), “ndo é possivel aprender tudo de uma sé vez, sob pena de se incorrer no risco
de nada aprender”.

Essa organizacdo pode ser feita através da divisdo dos contetidos de acordo com o
nimero de aulas®. Dito de outra forma, trata-se de evidenciar o contelido/objetivo de cada
aula. Esse processo é chamado de Unidade Didatica (UD).

Como forma de exemplo, apresento com uma UD de 24 aulas. E um nimero
consideravel, que permite o professor desenvolver boa parte das dificuldades encontradas no
diagnostico. Na figura 4, apresento o desenho de uma UD, planejada para o basquetebol,

contendo 11 contelidos®* a serem desenvolvidos em 24 aulas:

2 0O ntmero de aulas de uma UD pode mudar de acordo com o niimero de aulas que o professor julgar
necessario para ensinar a turma.

24 E importante mencionar que os conteidos ndo contemplados nesse momento poderdo ser desenvolvidos nos
préoximos anos de trabalho com uma turma. Essa compreensdo pauta-se em uma ldgica de evolugdo de
complexidade dos conteudos.



Figura 4 — Exemplo de uma Unidade Didatica
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1.2.13 Avaliagéo do desempenho do aluno

O processo de desenvolvimento do ensino dos esportes € uma senda ardua e complexa.
Assim, para verificar o resultado do esforco realizado, € importante o docente avaliar o
trabalho desenvolvido com os alunos®. No entanto essa compreensio remete ao
questionamento apresentado por Betti (2010, p. 144): “o que avaliar no aluno?”.

Gonzalez e Fraga (2012, p. 160) entendem que “avaliar talvez seja a tarefa docente
mais dificil, pois demanda um conhecimento bastante profundo dos varios niveis de
organizacdo do processo de ensino-aprendizagem”. Na mesma linha, Betti (2010) aponta que
0s aspectos a serem avaliados necessitam de interpretacdo e valoracdo por parte dos
professores, dependendo das suas capacidades e esquemas de percepcdo. O autor manifesta

que

[...] a prética da avaliacdo é condicionada por aspectos pessoais, sociais e
institucionais, e ao mesmo tempo incide sobre todos os elementos
envolvidos na escolarizacdo: transmissdo de conhecimentos, relagfes entre
professores, alunos e familia, interagdes no grupo, método, disciplina etc.
(ibidem, p. 143).

Muitos professores, em diferentes espacos onde os esportes sdo desenvolvidos com
intuito educacional (escolas, clubes esportivos, escolinhas, instituicdes privadas, entre outros),
ndo tém clareza sobre o foco da avaliagdo. No programa de iniciacdo e formagéo esportiva
Atleta do Futuro®® do Servico Social da IndGstria®’, por exemplo, verifiquei — através de
observacdes das aulas, leituras de relatorios e conversas formais e informais — que a maioria
dos professores realiza a avaliacdo do trabalho considerando o divertimento do aluno, tendo
como orientagdo a seguinte pergunta: o aluno se divertiu?

Antagonicamente a compreensdo apresentada, o professor com o entendimento de que
o aluno tem o direito de “aprender a jogar melhor*?® (GONZALEZ; BRACHT, 2012;
SCAGLIA; REVERDITTO; GALATTI, 2013) alguns esportes presentes na cultura corporal

de movimento em que esta inserido (por tudo que isso pode beneficia-lo: amigos, viagens,

> Entendo que o processo de avaliacdo precisa ser pensado de forma transversal, que se faca presente no
decorrer do processo ensino. No entanto, para fins de apresentacdo neste estudo, abordo esse assunto ao final do
topico 1.2 Temas essenciais para desenvolver o ensino dos esportes.

% programa de iniciacdo e formagao esportiva, pautado em valores de cidadania e desenvolvimento humano, tais
como: respeito, cooperacdo e solidariedade.

270 Servico Social da Industria (Sesi) desenvolve suas atividades visando a qualidade de vida dos funcionarios
das indUstrias no Rio Grande do Sul. Para tanto, utiliza produtos para o atendimento aos industriarios e seus
dependentes, como por exemplo, o programa Atleta do Futuro.

%8 Essa expressdo vai ao encontro da expectativa, apresentada por Gonzalez e Fraga (2012, p. 85), de que ao
longo dos anos “os alunos adquiram um nivel de proficiéncia que potencialize seu envolvimento em atividades
recreativas no contexto do lazer e amplie suas redes de sociabilidade”.
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inclusdo, aspectos vinculados & saude, valorizacéo, autoestima, socializagdo, entre outros),
precisa estar ciente de que é necessario avaliar o aprendizado dos discentes. Desse modo, a
pergunta de avaliacdo de uma aula precisa ser: o aluno aprendeu o contetudo proposto?

Nesse contexto, a avaliacdo “deve estar ‘a servico da aprendizagem’, auxiliar os
alunos a se localizarem no processo de assimilagcdo dos saberes desenvolvidos e funcionar
como um mecanismo de calibragem do plano de estudos da prética de ensino do professor”
(GONZALEZ; FRAGA, 2012, p. 159). E preciso que a avaliagdo seja “condizente com 0s
objetivos de ensino relacionados aos saberes corporais” (ibidem, p. 160).

Especificamente no caso de avaliar o desempenho tético-técnico em jogos esportivos
de invasdo, é possivel encontrar na literatura possibilidades de avaliagdo que sdo compativeis
com o entendimento de que a compreensdo do jogo deve ser o centro do processo de ensino-
aprendizagem (GUILE, 1986, Team Sports Performance, TSAP, proposto por GREHAIGNE;
GODBOUT; BOUTHIER, 1997, Game Performance Assessment Instrument, GPAI,
desenvolvido por OSLIN; MITCHELL; GRIFFIN, 1998; GONZALEZ; BRACHT, 2012,
entre outros)®®. A maioria dessas ferramentas de avaliacdo é bastante citada na literatura
internacional, pelas suas utilidades na avaliacdo no desempenho dos alunos nos jogos, mas
pouco conhecidas no Brasil (GONZALEZ; FRAGA, 2012). Na parte que segue, abordo
sinteticamente as possibilidades de avaliacio mencionadas anteriormente®.

O quadro de andlise dos comportamentos de jogo, proposto por Guile (1986), esta
definido em quatro niveis de desempenho: A, B, C e D, sendo D 0 mais baixo e A 0 mais alto.
Para seu preenchimento, basta atribuir os conceitos, de acordo com o0s papéis de ataque
(atacante com posse de bola e atacante sem posse de bola) e de defesa. Um aspecto
interessante da proposta é o fato de apresentar descricGes detalhadas para atribuicbes dos
conceitos, o que facilita a leitura que o avaliador realiza do desempenho do aluno.

O Team Sports Performance (TSAP), proposto por Gréhaigne, Godbout e Bouthier
(1997), é um instrumento de avaliacdo dos jogadores durante o jogo, com objetivo de capturar
informacdes sobre o desempenho, priorizando os subpapéis de ataque. Basicamente, a
avaliacdo da desenvoltura do aluno no jogo acontece observando dois indices. Um, o indice
de volume de jogo, é o resultado da soma do numero de bolas recebidas e do nimero de bolas

conquistadas. O outro é o indice de eficiéncia, que diz respeito a soma do numero de bolas

2 Esses instrumentos ndo estdo livres de criticas, no os aponto como perfeitos. No entanto sdo exemplos de
formas que permitem avaliar o aprendizado do aluno. Como comentado por Gonzalez e Fraga (2012, p. 173),
esses instrumentos apresentam “mais vantagens do que desvantagens, pois grande parte do proveito pedagogico
da implantacgdo desse tipo de ferramenta esta na coleta das informacdes e ndo no estabelecimento preciso de um
indice de desempenho”.

%0 Mais detalhes sobre esses instrumentos constam nos anexos deste estudo.
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conquistadas, nimero de bolas ofensivas e nimero de finalizagdes exitosas, dividida por dez
(valor constante), mais 0 nimero de bolas perdidas. Logo, ap6s coletar os dados, é possivel
apontar os indicadores de desempenho dos alunos, somando o volume de jogo e o indice de
eficiéncia, multiplicando esse valor por dez.

Uma excelente possibilidade que esse instrumento oferece é ser utilizado em
atividades de coavaliagdo, de forma que um aluno avalia outro. No entanto os criadores do
TSAP sugerem que, em um primeiro momento, o instrumento seja utilizado para avaliacao
dos indices da equipe (nUmero de vezes que a equipe consegue a posse da bola, quantidade de
finalizagdes e numero de finalizagdes com éxito), levando em consideracdo que o jogo deve
ser disputado entre times equilibrados. Somente apds os alunos sentirem-se confiantes na
utilizacdo do instrumento é recomendado passar a analise individual.

O Game Performance Assessment Instrument (GPAI) consiste em uma ferramenta de
observacao utilizada para aferir os comportamentos de desempenho nos jogos esportivos com
interacdo entre adversarios. O foco das medidas estd na analise da capacidade de jogo e no
indice de atuacdo de cada aluno. Trata-se de um instrumento muito uUtil para avaliar o
desempenho dos alunos nos jogos (MESQUITA; GRACA, 2006).

O GPAI é constituido por sete categorias: 1) retorno a base: retorno apropriado do
executante a casa ou a posi¢cdo de recuperacdo entre tentativas da habilidade; 2) ajustamento:
movimento ofensivo ou defensivo, conforme exigéncia do fluxo do jogo; 3) tomada de
decisdo: fazer escolhas acerca do que fazer com a bola durante o jogo; 4) execucdo da
habilidade: performance da habilidade selecionada; 5) acdo de apoio: movimentos sem bola
para receber um passe; 6) cobertura: apoio defensivo ao jogador com bola, ou que se
movimenta para a bola; 7) defesa: marcar um adversario (que esteja ou ndo com a posse da
bola).

A proposta de avaliacdo sugerida por Gonzélez e Bracht (2012) trata-se de uma lista
de verificacdo do desempenho tatico-tecnico individual dos alunos, em situacdo de jogo,
tomando como exemplo o basquetebol. Essa planilha de avaliagcdo € um instrumento adequado
para coavaliagéo.

A utilizacdo de instrumentos de avaliagdo, com foco na compreensdo do jogo, é
imprescindivel no processo de verificacdo da qualidade do ensino dos esportes com interacao
entre adversarios e, consequentemente, do aprendizado dos alunos. Como apontam Gonzalez

e Fraga (2012, p. 173), a adog&o dessas estratégias de avaliagdo auxiliam a
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[...] a oferecer feedbacks (pertinentes e relevantes) para os alunos
construirem conhecimentos e habilidades sobre o esporte em questdo,
aumentando suas possibilidades de a¢do no jogo, tanto na dimenséo técnica
como tatica. Colabora para traduzir o contedido de ensino em expectativas de
desempenho que podem ser reconhecidas, o que contribui para o aluno
entender melhor o que é necessario fazer durante o jogo. Com base nesses
instrumentos, é possivel dimensionar o progresso dos alunos nas aulas, o que
favorece a avaliacdo das estratégias de ensino implementadas e a propria
atuacdo docente durante a unidade didética.

1.2.14 Sistematizacéo dos temas essenciais para desenvolver o ensino dos esportes

Entendo que a compilacdo dos assuntos apresentados nos tdpicos anteriores é
imprescindivel para possibilitar ao aluno um aprendizado efetivo, em relacdo ao
conhecimento procedimental nos esportes. Por isso, apresento na sequéncia um mapa

conceitual®

que adaptei da proposta de Gonzalez e Bracht (2012), quando os autores propdem
uma sequéncia de passos para o planejamento de uma unidade didatica. Esse mapa busca
apresentar uma légica de compreensdao de um caminho — como possibilidade — para

desenvolvimento do ensino de modalidades esportivas com interacédo entre adversarios.

Figura 5 — Mapa para compreensdo de um caminho para o ensino dos esportes

Diagnostico Planejamento das aulas
Identificacéo Selecdo dos
das i
- . t d
dificuldades ;Sroes;‘ase
dos alunos
. .+ . l Avaliacéo
riorizacéo
e ¢ L, _Escolha do Papel doaluno | —» do
3 método de ensino desempenho
dificuldades do aluno
dos alunos
Sel f ] Definicdo das
€lecao aas intervengdes
dificuldades do professor
dos alunos

Fonte: adaptado de Gonzélez e Bracht (2012)

3! De acordo com Gonzalez e Fraga (2012, p. 28), mapas conceituais “sdo diagramas que indicam relagées entre
palavras que representam conceitos, acOes, ideias, recortes de um determinado tema”.
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Ao encerrar este topico, ressalto que os temas tratados anteriormente ndo esgotam a
possibilidade de explicagdo/compreensdo dos processos que subjazem a atuacdo dos
jogadores/alunos, a forma que eles aprendem e que o professor ensina. Trata-se de uma
proposta pensada para oferecer, aos professores que possuem uma concepcdo (modelo) e
pratica de ensino tradicional, uma alternativa que tem a dimenséo tatica como centralidade.

De posse do suporte tedrico apresentado, surge o grande desafio de tentar realizar uma
mudanca nas concepc¢des dos professores de Educacdo Fisica a respeito do ensino dos

esportes. Na proxima secao, abordo essa possibilidade de mudanca.

1.3 MUDANGCAS DE CONCEPCAO DE ENSINO

Frente ao contexto exposto, parece que ha uma grande distancia entre a concepcao de
ensino do modelo tradicional e do modelo centrado na tatica. Antes de tudo, sdo olhares
diferentes sobre a préatica cultural do esporte; como se fossem dois 6culos que permitissem
visdes distintas sobre 0 mesmo fendémeno.

Desse modo, uma mudanca na concepc¢do, particularmente, dos procedimentos de
ensino dos professores ndo é algo que aconteca rapido, tampouco facilmente. Por exemplo,
“se uma pessoa ensina durante trinta anos, ela ndo faz simplesmente alguma coisa, ela faz
também alguma coisa de si mesma: sua identidade carrega as marcas de sua propria atividade,
e uma boa parte de sua existéncia é caracterizada por sua atuacdo profissional” (TARDIF,
2002, p. 56-57).

Alterar essa atuacdo profissional € um processo sobejamente complicado. Afinal, um
individuo ndo ira aceitar uma nova abordagem — diferente do aprendizado atual, que por
muito tempo foi tido como a concepcdo adequada de ensino — porque simplesmente alguém
lhe falou. E preciso que as mudancas facam sentido na cultura dos individuos (THIOLLENT,
2011).

Imaginemos que um professor acredita, ha bastante tempo, que a forma como pensa e
trabalha um assunto seja a mais correta. Eis que, em um determinado momento, confronta-se
com evidéncias e argumentos que apontam o contrario, ou seja, que a maneira como ele
procedeu por varios anos ndo € a forma mais adequada de realizar seu trabalho. Isso seria um
imenso choque para esse docente, e apenas com bons argumentos, bastante tempo e
demonstragfes praticas esse educador comecaria a repensar sua concep¢do sobre um
determinado assunto (GONZALEZ; BORGES, 2011).
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Conforme esse entendimento, pode-se pensar nas dificuldades e nos desafios que o
professor enfrenta ao se deparar com empreendimentos que buscam condicdes efetivas de
mudangas, tanto de concep¢do quanto na forma de ensino. Mas, também, estando em
constante reflexdo de sua pratica, ndo caberia ao professor simplesmente ignorar, e sim refletir
e analisar as novas e diferentes concepgcfes. Uma nova informagdo sempre esta precedida com
base no conhecimento disponivel do professor, ou seja, uma nova concepgdo pode, de alguma
forma, relacionar-se com o pensamento que 0 docente tem sobre o assunto, podendo acontecer
de forma consistente e sustentada por evidéncias (TARDIF, 2002). Assim, um novo

aprendizado é o fruto de uma interagdo entre uma nova concepgao e outra ja existente.

Aprender a ensinar pode ser encarado como um processo de mudanca
conceptual, onde se considera as concepgbes de ensino sustentadas pelos
professores, onde se apresentam concepcOes alternativas consistentes, onde
se criam situacBes que promovam o conflito cognitivo e a insatisfacdo do
professor com as concep¢Oes erradas ou inapropriadas e onde se reflita
criticamente e se justifique os argumentos que suportam as ideias ou as
préticas de ensino. (GRACA, 1999, p. 212).

O ideal seria que, através das tentativas de mudancas na concepcdo de ensino, 0S
professores conseguissem desenvolver capacidades reflexivas de observacdo, analise,
interpretacdo e tomada de decisdo, pois “um professor estara em condi¢Ges de modificar sua
prética, de forma consciente e criativa, na medida em que adquira uma capacidade de analisa-
la criticamente” (LAJONQUIERE, 1993, p. 467).

Gonzalez-Villora et al. (2008) apontam a dificuldade dos professores em realizar
reflexdes criticas, para mudar sua forma de desenvolver o ensino dos esportes. Os autores
(ibidem, p. 120) chamam atencdo para “os problemas que tém os professores de diferentes
niveis educativos na hora de realizar as modificacdes metodologicas necessarias para mudar o
ensino de uma perspectiva tecnicista ou tradicional para outra orientacdo mais compreensiva
(cognitiva)”. Assim, “ndo € tdo facil aplicar modelos alternativos” (GONZALEZ-VILLORA
et al., 2008, p. 102). Colabora para tal situagdo o fato de que pouco se sabe sobre quais séo 0s
caminhos e as dificuldades para ajudar os professores a mudarem sua forma de trabalho, no

gue se refere ao ensino dos contetdos procedimentais dos esportes (ibidem2008).

1.4 EXPERIENCIAS DE CAPACITACAO DE PROFESSORES

Ao abordar o tema capacitacdo de professores, parto da suposi¢cdo de que oS motivos

pelos quais os professores desenvolvem o ensino dos esportes sob uma oOtica tradicional nao
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estdo vinculados a ndo querer, e sim a nao conhecer outra forma. Proximos a esse

entendimento, Gaya e Torres (2004, p. 66-67) apontam que

[...] inumeros professores nas escolas de nosso pais ndo tém convicgoes
claras de como trabalhar com o ensino dos esportes. Muitos deles deixam de
fazé-lo, outros apenas permitem que 0s jogos acontecam livremente durante
as aulas e abstém-se de realizar quaisquer intervencgdes pedagogicas.

Nesse contexto, tornam-se necessarios empreendimentos que oferecam aos docentes a
possibilidade de se tornarem reflexivos e a repensarem seu cotidiano profissional, em relacéo
ao processo de ensino dos esportes. Todavia é essencial que esses estudos tornem possivel o
acesso dos educadores as novas formas de pensar e ensinar os esportes, com énfase no
conhecimento procedimental. No mesmo sentido, Bracht et al. (2003, p. 116-117) apontam

que

[...] somente havera chance de mudanca se forem oferecidas aos professores
condigdes para que tomem consciéncia de suas concepgdes e atitudes,
analisando-as criticamente em situacOes extensivas e dindmicas, que
possibilitem o exame pessoal e 0 de outras pessoas e o confronto direto de
opiniBes e de alternativas de acdo para supera-las.

Do mesmo modo, Zeichner e Diniz-Pereira (2005, p. 66) defendem a importancia da
atualizacdo profissional, alertando para os limites das universidades: “ndo podemos confiar
apenas no conhecimento gerado na universidade para formacdo profissional e melhoria
institucional”. Os autores entendem que € possivel “no maximo formar profissionais para

iniciarem sua préatica” (ibidem, p. 66).

1.4.1 Experiéncias de capacitacdo de professores através da pesquisa-acdo para mudar a

pratica

Alguns ensaios de mudangas na concepgdo de ensino na Educacdo Fisica tém sido
realizados através da formagdo permanente, uma vez que ha um consenso generalizado de que
a formacdo continuada é uma exigéncia para qualquer campo profissional.

Nesse viés, Molina Neto et al. (2006, p. 47) apontam que a formacdo permanente tem
se configurado como tentativas de se obter “um perfil de formacéo e estabelecer critérios de
validez para o conhecimento minimo necessario que deve ser incorporado pelo professor de
educacdo fisica para exercer, de modo satisfatorio, seu trabalho”. Esses mesmos autores
ressaltam que a formacao permanente tenta conseguir: “a) a busca de solug¢des individuais dos

sujeitos certificados ou em processo de certificacdo de formacdo inicial; b) as necessidades
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estratégicas dos reformadores e das reformas curriculares; c) as demandas de determinados
grupos sociais e interesses corporativos” (ibidem, p. 50).

Na procura por bibliografias relacionadas a pesquisa-acdo e a mudanca na concepgao
de ensino na Educacdo Fisica, encontrei estudos que buscaram auxiliar os professores no
desenvolvimento de novas praticas pedagogicas. Na sequéncia, apresento a descri¢do de trés
estudos (BETTI, 2010; BRACHT et al., 2003; MENDES, 2008) que utilizaram a pesquisa-
acao como ferramenta de pesquisa.

Betti (2010) realizou uma pesquisa-acdo sobre o uso de matérias televisivas em aulas
de Educagdo Fisica, centrada no conhecimento atitudinal. Com a participacdo de seis
professores, foram desenvolvidas 11 reunifes de trabalho, em duas etapas. Na primeira,
ocorreu o estudo da literatura sobre avaliacédo e planejamento da proposta de pesquisa, e, na
segunda etapa, o relato e a discussao das aulas realizadas. Metodologicamente, tendo o tema
discriminacéo/exclusdo como contetdo, os alunos — dos docentes participantes da
investigacao — assistiram ao video em que eles participaram de um jogo esportivo na escola e
a outro de um seriado televisivo, em que o episodio tinha o0 nome de Pernas de Pau. Apos,
foram realizados questionamentos aos alunos e dialogos visando a sensibiliza¢éo sobre o tema
da aula. Os resultados trazidos por Betti (ibidem, p. 150) afirmam que a investigacdo
proporcionou aos alunos uma “adequada compreensdo” do contetido, mesmo sem a analise de
“causa-efeito entre os videos e as mudancas de valores e atitudes dos alunos, ja que a
avaliacdo de mudanca de condutas sé poderia ser dar no longo prazo”.

Bracht et al. (2003) realizaram uma pesquisa-acdo no ambito da formacéo continuada
como estratégia politico-metodoldgica para superacdo dos problemas ligados a estruturacdo
da Educacéo Fisica na escola, no entanto, sem abordar o ensino dos esportes. O foco centrou-
se — com base nas dificuldades dos professores — na inexisténcia de uma proposta curricular,
na falta de tempo para planejamento, na desvalorizacdo da Educacdo Fisica enquanto
componente curricular e na resisténcia dos alunos para realizar as atividades. Como

resultados, Bracht et al. (2003, p. 116) apresentam que os professores:

[...] assumiram papéis de natureza colaborativa de parceria, em que cada um
tinha o que aprender com o outro e a relagdo foi antes multifacetada do que
hierarquizada; [...] a pratica docente envolve a vivéncia de situacbes e
problemas ndo solucionaveis com a simples explicacdo do conhecimento
técnico-tedrico disponivel, e por outro, expde o professor a demandas que se
modificam; as diferentes concepgdes dos professores relativas aos diversos
elementos do processo ensino-aprendizagem modelam e influenciam suas
percepcOes, sua compreensdo dos eventos em sala de aula e em quadra e,
consequentemente, sua préatica pedagogica.
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Tendo o tema das midias na Educacdo Fisica escolar como foco, Mendes (2008)
realizou um estudo com a intencdo de propiciar, aos professores participantes, analises e
reflexdes sobre o tema, além de fomentar experiéncias com a utilizacdo de tecnologias
midiaticas nas aulas.

Inicialmente, foi realizado um curso de formacdo continuada — com o tema Midia e
Educacéo — para professores de Educagdo Fisica. Ocorreram 11 encontros, com um carater
teorico-préatico. Visando a instigar a produgéo de conhecimentos que se efetivassem na pratica
pedagdgica em sala de aula, objetivo do curso, o autor exigiu que o tema das midias fosse
problematizado através de estratégias de leitura, debate da literatura sobre o assunto e analise
de materiais midiaticos (videos, jornais e blogs). Ao final do curso, Mendes relata, entre
outras coisas, que cada participante criou uma proposta de problematizacdo das midias para
ser trabalhada na escola, sob forma de projetos. Analisando tais propostas, o autor verificou
que os saberes elaborados no curso foram mobilizados no cotidiano escolar. Além disso, a
pesquisa-acdo mostrou-se adequada ao tipo de investigacdo, pois possibilitou beneficios tanto
a escola quanto a Educacdo Fisica, que passou a dispor de mais elementos para entender
alguns aspectos que fazem parte do campo da Midia-Educacéo.

De forma geral, grande parte das investigacOes que se propde a realizar este tipo de
estudo estad centrada principalmente nos aspectos conceituais/criticos. Ou seja, as pesquisas
trabalham/investigam os conhecimentos a respeito dos esportes, dando énfase ao saber sobre
e ao saber ser, e raramente ao saber fazer. Desse modo, parecem raras as pesquisas em que,
apos identificar o problema, o pesquisador procura intervir para mudar uma determinada

concepgéo.

1.4.2 Experiéncias de capacitacdo de professores através da pesquisa-acao para mudar o

ensino dos esportes

No desenvolvimento do ensino dos esportes, algumas investigacdes tém utilizado a
pesquisa-acdo, mesmo que de forma timida, como tentativa de intervengdo junto aos
professores. A seguir, apresento duas experiéncias de capacitagdo de professores
(BARROSO; DARIDO, 2010; GONZALEZ-VILLORA et al., 2008) voltadas ao ensino dos
esportes.

Barroso e Darido (2010) utilizaram a pesquisa-acdo com o0 objetivo de construir,
implementar e avaliar uma proposta de ensino no voleibol nas dimensbes conceitual,

procedimental e principalmente atitudinal. No desenvolvimento da pesquisa foram realizados
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oito encontros, com um grupo formado por quatro professores que trabalhavam com alunos
dos anos finais do ensino fundamental. Os autores desenvolveram o trabalho — por meio de
leituras solicitadas, reunides e analises das aulas com os alunos —, pautado em cinco
categorias: 1) condicGes de trabalho; 2) por que e para que ensinar o voleibol; 3) técnica
esportiva e rendimento; 4) dimens@es do contetdo; 5) alunos — caracteristicas, expectativas e
participacdo. Os resultados apresentados pelos autores apontam que o estudo: possibilitou o
contato com realidades diferentes; garantiu novas aprendizagens; mostrou a importancia da
discussdo em grupo para o crescimento profissional; propiciou a reavaliagdo da propria
pratica pedagogica; proporcionou a transposicdo da dificuldade de ensinar voleibol;
possibilitou um ensino de qualidade tanto para os alunos mais habilidosos quanto para os
menos habilidosos; ofereceu a possibilidade de utilizar o conhecimento adquirido no estudo,
para uma futura pratica profissional.

Gonzélez-Villora et al. (2008) realizaram uma pesquisa-acdo com um grupo de
professores de Educacdo Fisica, na qual foi desenvolvido um projeto de jogos modificados e
aplicados para melhorar o processo de ensino-aprendizagem em esportes de invasdo.
Basicamente, os autores dialogaram com os docentes sobre analise das estruturas de tarefas
esportivas, propondo alteracfes para o desenvolvimento das intencdes taticas dos alunos. O
objetivo central desse estudo consistiu em desenhar novas tarefas para o desenvolvimento
tatico-técnico de criancas, no processo de aprendizagem nos esportes de invasdo.
Metodologicamente, 0s autores adaptaram e contextualizaram tarefas ja existentes,
promovendo um carater mais tatico. Como resultados do trabalho, Gonzéalez-Villora et al.
(ibidem) apontam que os professores sdo capazes de superar 0s problemas metodolégicos,
uma vez que obtiveram “aprendizagem significativa” em dois momentos: um, “aprendendo a
aprender”, e outro, “aprendendo a ensinar”. No mesmo sentido, manifestam que a realizacdo
da experiéncia, em uma situacdo real de ensino, permite afirmar que os processos realizados
na investigagdo séo possiveis e conseguem contribuir com a formagdo dos professores no

proprio local de trabalho.



2 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Abordo a seguir o tipo de pesquisa escolhida e a descri¢do dos conceitos, dos objetivos
e da relevancia da pesquisa-acdo de acordo com autores contemporaneos. Apés, apresento 0s
sujeitos que constituiram o grupo de estudos e os motivos que implicaram a escolha destes.
Na sequéncia, descrevo, metodologicamente, como os encontros do grupo de estudos foram
desenvolvidos, apontando os temas e descrevendo cada um dos 26 encontros do grupo, além
das observacOes e das filmagens das suas aulas. Finalmente, menciono os instrumentos de

coleta de dados e seus processos de utilizagéo.

2.1 TIPO DE PESQUISA

A investigacdo proposta estd pautada em uma abordagem qualitativa, com foco na
interpretagdo, no significado e no sentido do trabalho docente. Mais especificamente,
caracteriza-se como uma pesquisa-acdo, na qual o sujeito-pesquisador participa diretamente
das reflexdes acerca do trabalho.

De acordo com Thiollent (2011, p. 20), trata-se de

[...] um tipo de pesquisa social com base empirica que é concebida e
realizada em estreita associacdo com uma acdo ou com a resolucdo de um
problema coletivo e no qual os pesquisadores e participantes representativos
da situacdo ou do problema estdo envolvidos de modo cooperativo ou
participativo.

Segundo Gaya et al. (2008, p. 115-116), “é uma pesquisa predominantemente coletiva,
exige a participacdo dos atores sociais envolvidos no estudo e, além do mais, pressupbe a
transformacéo nos niveis de consciéncia dos participes”.

Para Betti (2010, p. 142), a pesquisa-acdo diz respeito a “pesquisa na qual as pessoas
envolvidas tém participagdo ativa, e na qual ha uma exigéncia de conhecimento a ser
produzido”. Essa necessidade de evolugdo ndo esta relacionada apenas com a resolucao de um
problema pratico da melhor maneira — busca melhorar a pratica educativa (BETTI, 2013).

O mesmo autor, em parceria com Mendes e Pires, ressalta que a pesquisa-a¢ao

[...] recentemente passou a compor a gama de recursos metodologicos
disponiveis na Educagdo Fisica brasileira. Trata-se de um tipo de pesquisa
gue ndo se baseia em uma “metodologia” fixa, mas na flexibilidade em
relacdo aos contextos da vida cotidiana e situacfes relevantes que surgem no
processo.
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O pressuposto elementar da pesquisa-acdo reside na participacdo do
pesquisador na situacdo investigada, embora ndo se resuma unicamente a
isto. (BETTI; MENDES; PIRES, 2013, p. 289-290).

De acordo com Tripp (2005, p. 443), a pesquisa-acdo € “toda tentativa continuada,
sistematica e empiricamente fundamentada de aprimorar a pratica”. Zeichner e Diniz-Pereira
(2005, p. 65) apresentam o seguinte significado para pesquisa-acdo: “uma pesquisa
sistematica feita por profissionais sobre as suas préprias praticas”. Para Gonzalez-Villora et

al. (2008, p. 106), pesquisa-acao

[...] é aquela em que um investigador coordenador requer a participacao de
um grupo de professores para poder desenvolver a investigacdo e ainda para
determinar o objetivo da investigacdo, ter o desenho tedrico, o desenho
metodoldgico, orientar o grupo de docentes como pesquisadores, ajudar e
guiar o professorado durante o processo, organizar as tarefas do grupo de
trabalho e elaborar o informe final.

Greenwood e Levin (2006, p. 100), por sua vez, definem a pesquisa-acdo como

[...] a pesquisa em que a validade e o valor dos resultados de pesquisa sdo
testados por meios de processos colaborativos de geragdo e de aplicagdo do
conhecimento do pesquisador profissional como insider em projetos de
mudanga social que visam aumentar a imparcialidade, o bem-estar e a
autodeterminagéo.

Esses mesmos autores descrevem que a pesquisa-acao: a) é a investigacdo na qual ha
coproducdo de conhecimentos entre os participantes e o colaborador, por meio de processos
comunicativos/colaborativos; b) trata a diversidade de experiéncias e de capacidades dentro
do grupo local; ¢) concentra-se no contexto, e seu objetivo é resolver problemas da vida real.

O objetivo da pesquisa-acdo estd além da proposicdo de mudanca de situacdes.
Thiollent (2011) aponta dois objetivos da pesquisa-acdo, havendo relacdo entre eles: o
objetivo pratico, que tem o intuito de resolucdo de problemas, sendo o eixo principal da
investigacdo, e o objetivo de conhecimento, que possibilita uma melhor obtencdo das

informacdes. Na mesma linha, Betti (2010, p. 142) manifesta que o objetivo da pesquisa-a¢ao

[...] ndo é simplesmente resolver um problema pratico da melhor forma, mas,
pelo delineamento do problema, compreender e melhorar a atividade
educativa; preocupa-se, portanto, com a mudanca da situacdo e ndo s6 com
sua participacdo. Tal caracteristica confere entdo a pesquisa-acdo uma
dimenséo ética.

De acordo com André (1995), o surgimento da pesquisa-acdo teve o intento de

investigar as relagdes sociais, buscando promover alteracbes nos comportamentos e nas agoes
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das pessoas. Trata-se de uma prética reflexiva, com énfase social, sendo realizada em grupo
(ELLIOTT, 1990).

Buscando estabelecer uma possibilidade de sequéncia de passos para realizacdo da
pesquisa-acdo, Tripp (2005) descreve um processo em quatro partes, que estariam entre agir
na pratica e investigar essa acdo: planejar, agir, descrever e avaliar. Esse entendimento esta

apresentado na Figura 6.

Figura 6 — Representacdo em quatro fases do ciclo basico da investigacdo-agédo

AGAO
AGIR para implantar a
melhora planejada %
PLANEJAR uma Monitorar ¢ DESCREVER os
melhora da pratica efeitos da agao

N

AVALIAR os resultados da agao

INVESTIGAGAQ

Fonte: Tripp (2005)

A pesquisa-acdo tem a caracteristica de desenvolver um trabalho que beneficia a
unificacdo das partes tedrica e pratica. Greenwood e Levin (2006, p. 101), por exemplo,
apontam que a pesquisa-acao € contraria a separacao entre teoria e pratica: “os pesquisadores
gue se ocupam da pesquisa-acdo rejeitam os argumentos pela separacdo entre a praxis e a
teoria na pesquisa social. Ou a pesquisa social é aplicada, ou ndo serd uma pesquisa”. Desse
modo, a “pesquisa-acdo esta preocupada com mudancas significativas na vida das pessoas em
sociedade” (GAYA et al.; 2008, p. 116).

Bracht et al. (2003, p. 71) apontam que a pesquisa-acdo permite: “a) vincular o
conhecimento da realidade, da propria pratica, com a acédo, e b) os sujeitos, que na pesquisa
‘tradicional’ participam meramente como informantes, aqui atuam também como sujeitos
pesquisadores de sua pratica”. Na mesma linha, Thiollent (2011, p. 22) defende que “com a
pesquisa-acdo os pesquisadores pretendem desempenhar um papel ativo na propria realidade

dos fatos observados”.
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Com base nos conceitos e nos objetivos da pesquisa-acdo apresentados nos paragrafos
anteriores, é possivel apontar a relevancia e as potencialidades desse tipo de investigacdo. De
acordo com Gaya et al. (2008, p. 112), “a pesquisa-acao representa uma alternativa de
significativa relevancia, principalmente para as ciéncias aplicadas, como é o caso das ciéncias
do movimento humano”. Como resume Thiollent (2011, p. 106), a pesquisa-acéo “trata-se de
conhecer para agir e agir para transformar”.

Reforcando esse entendimento, Rufino e Darido (2010, p. 8) indicam que a pesquisa-
acao e “uma ferramenta metodologica de grande valia para a educacdo de maneira geral e a
educacdo fisica escolar de maneira mais especifica”. Com um entendimento parecido, porém
mais radical, Greenwood e Levin (2006, p. 98) apontam que “a pesquisa voltada para a acéo
social, especificamente a pesquisa-acdo, é a forma que a pesquisa social deve assumir caso
queria alcancar resultados validos, realizar uma mudanca social util e reconectar as
universidades a sociedade como um todo”.

N&o obstante, pesquisa-acdo, enquanto instrumento de investigacdo, ndo é tradicional
em nosso pais. Bracht et al. (2003, p. 71) referem que o estudo e a utilizacdo da pesquisa-acédo
“sd0 bastante recentes no Brasil, basicamente a partir da década de 90”. No mesmo sentido,
Rufino e Darido (2010, p. 8) afirmam que “a educacdo fisica escolar ainda ndo se apropriou
de modo significativo das possibilidades da pesquisa-acdo enquanto ferramenta de
aproximac&o entre conhecimento e préxis pedagogica”.

E possivel atestar a consisténcia dessas afirmacfes, quando se observa o estudo
realizado por Rufino e Darido (2010), no qual os autores analisaram cinco periédicos® da
area da Educacdo Fisica escolar. Através da pesquisa das palavras-chave pesquisa-acdo e
educacdao fisica escolar, no banco de dados dos periddicos, o objetivo consistiu em verificar o
namero de trabalhos que utilizaram a pesquisa-a¢do. Os autores constataram que, do total de
876 artigos encontrados, “apenas 22 (2,51%) abrangeram a pesquisa-acdo e a educacdo fisica
escolar” (ibidem, p. 8). Com isso, 0s pesquisadores entendem que a pesquisa-acdo, enquanto
ferramenta metodoldgica de pesquisa na area da Educacdo Fisica escolar, é bastante recente,
havendo uma baixa quantidade de publicacbes. No entanto apontam que o0 nUmero de
trabalhos tem aumentado nos ultimos anos, ilustrando que essa forma de pesquisa ainda esta

engatinhando na &rea da Educacdo Fisica, constituindo-se em um método ainda pouco

%2 Revista Brasileira de Ciéncias do Esporte (Colégio Brasileiro de Ciéncias do Esporte — CBCE), Revista Pensar
a Préatica (Universidade Federal de Goias — UFG), Revista Mackenzie de Educacdo Fisica e Esporte
(Universidade Presbiteriana Mackenzie — RMEFE), Revista Motriz (Universidade Estadual Paulista — UNESP
Rio Claro) e Revista Movimento (Universidade Federal do Rio Grande do Sul — UFRGS).
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explorado. De todo modo, “a tendéncia geral é que haja um aumento no nimero dos estudos
que relacionam a educacao fisica escolar com a pesquisa-a¢do” (ibidem, p. 8).

2.2 A CONSTRUCAO DO GRUPO DE ESTUDOS

Uma investigacdo na qual se utiliza a pesquisa-acao, para tentar identificar onde estéo
e quais sdo as possibilidades de mudanca de concepcdo, a respeito do processo de
compreensdo e ensino dos esportes, apresenta a necessidade da constituicdo de um grupo de
estudos que se supde® ndo se tornara efémero. O processo de escolha dos professores para
participar do estudo € uma acéo intrincada, repleta de muitas incertezas. Em uma pesquisa
como esta, em cujo projeto propus realizar 23 encontros de estudos, ndo é interessante que
algum integrante desista da participacdo no grupo, mesmo havendo ciéncia que deixar de
participar — a qualquer momento — é um direito de cada sujeito convidado®*.

Estando ciente dessa possibilidade, procurei considerar varios critérios para definir
quais professores seriam convidados a formar o grupo. Julguei que seria pertinente: a)
conhecer os docentes; b) saber que realizavam o ensino dos esportes de acordo com o modelo

I entre as cidades onde os

tradicional; c) haver proximidade geogréfica considerave
envolvidos residiam e a cidade que resido, para que eu tivesse facilidade de acesso, no que se
refere & distancia/proximidade®; d) convidar docentes que pudessem participar do grupo de
estudos durante seu horario de trabalho.

Tendo os critérios estabelecidos, pareceu-me sensato realizar a investigacdo com 0s
professores do Programa Atleta do Futuro®’ do Servico Social da Indistria (Sesi) no Rio
Grande do Sul, um vez que eu trabalhava® nessa empresa quando ocorreu a definicdo dos

sujeitos para pesquisa. Além disso, a opcdo pelos sujeitos desta pesquisa foi influenciada

33 Utilizo o verbo supor no presente do subjuntivo, pois ndo ha como assegurar que 0s professores permanecerdo
no grupo durante longo tempo, uma vez que a participacao é voluntaria.

% Em uma investigacdo anterior, com foco na pesquisa-acdo (GONZALEZ; BORGES, 2011), dos sete
professores que iniciaram o estudo apenas trés se mantiveram até o encerramento. A pesquisa teve 25 encontros
ocorridos no espaco de dois anos e meio.

% Julgo consideravel uma distancia em torno de 100 km.

% Thiollent (2011, p. 70-71), referindo-se ao éxito no objetivo da investigagdo, aponta que “a solucdo do
problema deve levar também em consideracdo a facilidade de acesso as pessoas da populacéo e suas condicBes
de participacdo”.

370 Programa Atleta do Futuro é um projeto de iniciacdo e formacéo esportiva, pautado em valores de cidadania
e desenvolvimento humano, tais como: respeito, socializacdo, cooperagdo, integracdo, entre outros. Suas
atividades ocorrem nos Centros de Atividades do Sesi, nas instalagdes das indUstrias ou espagos publicos, para
criangas e jovens de seis a 17 anos de idade.

% Trabalhei como funcionario do Sesi de maio de 2009 a janeiro de 2014.
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pelos seguintes fatores: a) o Sesi, em seu setor do lazer*, incentiva o desenvolvimento
profissional dos seus funcionérios; b) os professores do Programa Atleta do Futuro tém, em
sua carga horaria semanal, oito horas para estudos e planejamentos, viabilizando que os
encontros fossem realizados durante o horario de trabalho; c) o Sesi possui uma excelente
infraestrutura, com sala para as reunifes de estudos e ginasio esportivo; d) as aulas praticas
poderiam ser realizadas com os alunos do Programa Atleta do Futuro; e) possuia — e ainda
possuo — uma otima relagdo com os docentes, sujeitos dessa investigacéo; f) apds um primeiro
contato, os cinco professores haviam se mostrado interessados em participar do estudo.

Os primeiros contatos com os professores foram estabelecidos através de ligacGes
telefénicas, pelas quais marquei encontros com cada um deles. Via telefone, de forma geral,
0s docentes mostraram-se interessados, apesar de receosos e curiosos, em obter informacdes a
respeito do que se tratava exatamente, quando e como 0s encontros de estudos ocorreriam.

O convite formal oficial para a participagdo no grupo de estudos aconteceu
individualmente, no ambiente de trabalho da cada um. Busquei explicar minha ideia para os
encontros, minha proposta, a légica de funcionamento da pesquisa-acéo e os cuidados éticos*

etc.
2.3 SUJEITOS

Os sujeitos participantes da investigacdo foram cinco docentes, com formacdo em
Educacao Fisica, os quais desenvolvem o ensino dos esportes no Programa Atleta do Futuro
do Sesi, nas regides Centro-Leste e Metropolitana de Porto Alegre, no Rio Grande do Sul,
sendo quatro do género masculino e uma do género feminino. Esses participantes, juntamente
comigo, formaram um grupo de estudos.

O grupo de docentes participes se caracteriza pela heterogeneidade quanto a idade, a
instituicdo onde concluiram a formacao inicial, ao periodo de concluséo da formacao inicial,
ao tempo de experiéncia docente e as vivéncias esportivas enquanto praticantes. Na parte que

segue, apresento um breve historico de cada um deles.

%9 0 Sesi possui uma constituicao baseada em setores: educagao, lazer, satide e responsabilidade social.
“0 posteriormente, no tépico Cuidados éticos, menciono os detalhes a esse respeito. Ndo 0s apresento aqui para
n&o se tornar repetitivo.


http://pt.wikipedia.org/wiki/Regi%C3%A3o_Metropolitana_de_Porto_Alegre
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Professor Alberto*!: 45 anos, concluiu o curso de graduacdo (Licenciatura) em 2006.
Em sua vivéncia com esporte, pode ser apontado que foi jogador e treinador de basquetebol
amador em diversas equipes no Rio Grande do Sul. Atua como docente ha 15 anos.

Professora Claudia: 27 anos, concluiu o curso de graduacdo (Bacharelado e
Licenciatura) em 2009, e o curso de pos-graduacdo em Ludopedagogia e Arte-Educacdo na
educacdo infantil e séries iniciais em 2013. Atua como docente h& cinco anos.

Professor Danilo: 44 anos, concluiu o curso de graduacdo em 2005. Danilo é socio-
proprietario de uma escolinha de futsal, em uma cidade da regido Metropolitana de Porto
Alegre. Atua como professor ha 15 anos.

Professor Pedro: 30 anos, concluiu o curso de graduacgdo (Bacharelado e Licenciatura)
em 2009, e o mestrado em 2013. Pedro tem experiéncia como treinador de equipes de futsal
no Rio Grande do Sul. Atua como docente ha dez anos.

Professor Ricardo: 31 anos, concluiu o curso de graduacdo (Licenciatura, em 2007, e
Bacharelado, em 2009). Estd cursando pds-graduacdo em Gestdo Esportiva. Ricardo jogou
voleibol profissionalmente, atuando em equipes do Rio Grande do Sul, de Sdo Paulo e da
Espanha. Atua como docente ha oito anos.

Realizado o breve histérico dos sujeitos, julgo importante fazer uma descri¢do sobre o
Servico Social da Industria e o Programa Atleta do Futuro, visando a apresentar as principais
caracteristicas do contexto em que os professores estdo envolvidos.

No decorrer de sua existéncia, 0 Servi¢o Social da Industria (Sesi) tem se empenhado
na busca de uma sociedade mais justa e igualitaria, tentando intervir socioculturalmente para
contribuir com a melhoria da qualidade de vida da populacdo. Conforme as diretrizes técnicas
e de gestdo do Programa Atleta do Futuro, 0 “Sesi convida as pessoas ¢ a sociedade para atuar
conjuntamente no enfrentamento das problematicas sociais. Entre as suas areas de atuacao, o
esporte e o lazer sempre estiveram presentes no cotidiano de industriarios e comunidade”
(SERVICO SOCIAL DA INDUSTRIA, 2010, p. 13).

Nesse contexto historico de a¢bes na area esportiva, 0 Sesi criou ha mais de 20 anos o
Programa Atleta do Futuro (PAF), que “apesar do nome sugestivo, ndo tem como objetivo a
formacdo de atletas em alto nivel de desempenho. A intencdo do nome e do proprio projeto é
provocar uma reflexdo acerca dos ‘atletas’ de que necessitamos para o futuro, com uma

formagao mais abrangente” (ibidem, p. 23).

* Visando a preservar a identidade dos participantes da investigacdo, os nomes do professores foram
substituidos por prenomes ficticios.


http://pt.wikipedia.org/wiki/Regi%C3%A3o_Metropolitana_de_Porto_Alegre
http://pt.wikipedia.org/wiki/Regi%C3%A3o_Metropolitana_de_Porto_Alegre
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O PAF atende criancas e jovens de seis a 17 anos de idade, que frequentam turmas
divididas por fases de desenvolvimento, de acordo com a idade. Nesse momento, é importante
esclarecer que o estudo realizado com os professores nesta investigacdo foi proposto para
aplicacdo com alunos a partir da fase Esportes 1, prevista pelo PAF, ou seja, 11 e 12 anos de

idade. No Quadro 5, consta a diviséo por idades e as respectivas fases.

Quadro 5 — Niveis de aprendizagem do Programa Atleta do Futuro (Sesi)

NIVEIS DE APRENDIZAGEM
Idade Fases de desenvolvimento
6, 7 e 8 anos Multiesportiva
9e 10 anos Iniciacdo pré-esportiva
11 e 12 anos Esportes 1
13 e 14 anos Esportes 2
15,16 e 17 anos Esportes 3

Fonte: Servico Social da Industria (2010, p. 31)

2.4 INSTRUMENTOS PARA COLETA DE DADOS

Na tentativa de reunir todas as informacgdes disponiveis e possiveis, utilizei os
seguintes instrumentos para a coleta de dados durante os encontros: a) as filmagens das aulas
dos professores com seus alunos, ministradas antes e apds o estudo, através de uma camera
digital, marca Sony, modelo DSC-W570; b) as gravacdes das falas dos professores, por meio
de um gravador, marca Panasonic, modelo RN-202; c¢) as filmagens dos encontros, realizadas
com a camera anteriormente mencionada; d) as anotacOes realizadas pelos docentes, as quais
foram recolhidas ao final das reunides; €) os registros, em um diario de campo, sobre o
desenrolar dos encontros, sendo que alguns desses registros ocorreram durante as reunides e
outros realizei em casa, apos o retorno do campo.

A definicdo dos instrumentos para a coleta de dados foi realizada levando em
consideracdo as recomendacdes de Vianna (2003). Esse autor sugere que as anotagdes no
campo sejam feitas imediatamente, na medida do possivel: “evita-se, assim, escrever com
base exclusivamente na memoria dos fatos, face a ocorréncia de provaveis lapsos que
prejudicariam de forma bastante efetiva o trabalho que esta sendo realizado” (ibidem, p. 31).

Contudo o referido autor alerta sobre a possibilidade de comprometimento da

confiabilidade dos dados observacionais, em virtude de compreensiveis limitagdes do
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pesquisador: cansaco, preocupacdes, tédio e outras mais. De acordo com Vianna (2003), isso
pode ser atenuado, quando existem dados gravados que podem ser revistos em diferentes
momentos. Segundo o autor, “0 observador pode identificar comportamentos a medida que
eles ocorrem; pode registrar em seu didrio de campo aspectos relevantes dos comportamentos,

ou registra-los na sua totalidade, usando para esse fim, videotapes” (ibidem, p. 35).

2.5 0S ENCONTROS DO GRUPO DE ESTUDOS

O processo de investigacdo ocorreu em 26 encontros de estudos com os docentes,
dez observacGes/filmagens das aulas praticas e duas participacbes em que ministrei aulas
praticas juntamente com os professores nas suas turmas, totalizando, assim, 38 idas a campo.
Nos encontros do grupo de estudos®, atuei como mediador de dialogos criticos-reflexivos*
ou, como denomina Betti (2013), facilitador e colaborador. A esse respeito, Gonzalez-Villora
et al. (2008, p. 106) apontam que “mediante o processo de reflexdo com os professores se
pretende que o professorado compreenda em profundidade sua pratica para melhorar sua
qualidade educativa e, por sua vez, conseguir seu desenvolvimento profissional”. A pesquisa-
acdo, com o auxilio de coléquios reflexivos, é uma forma de investigacdo que permite a
concretizacdo do conhecimento através de uma construcao reflexiva.

Por meio desse modo reflexivo, o grupo de professores pbde expressar suas
representaces™ (STIGGER, 2007) sobre as concepcdes que possuem acerca do ensino dos
esportes. ApoOs essa analise e compreensdo, foram criadas, juntamente com os docentes,
condicBes para que estes pudessem repensar sua préatica, através de encontros para estudos.

Esses encontros consistiram em reunides e seminérios*® e ocorreram de agosto de 2013
a maio de 2014, uma vez por semana, em uma sala de aula de um dos Centros de Atividades
do Sesi, na regido Metropolitana de Porto Alegre/RS. Cabe informar que as aulas préaticas dos

docentes com seus alunos foram filmadas, e todos os encontros foram gravados.

*2 No projeto deste estudo, estavam programados 23 encontros.
8 Utilizo o termo grupo de estudos como forma de identificar as atividades dos envolvidos nesta investigacio
durante encontros. Cabe mencionar que minha ideia foi auxiliar/orientar os participantes a desenvolverem
conhecimentos especificos sobre o ensino dos esportes na perspectiva tatica. Nesse processo, planejei uma série
de assuntos para abordar nos encontros, 0 que nao impossibilitou — pelo contrdrio — os professores de
sugerirem/definirem temas para as reunides. No mesmo sentido, os préprios docentes foram convidados a
participar de um grupo de estudos, e eles se referiam ao espago dos encontros como tal.
* De acordo com Franco (2005, p. 498), a “reflexdo permanente sobre a agdo ¢ a esséncia do carater pedagogico
desse trabalho de investigagao”.
** Stigger (2007) define representagdes como imagens mentais da realidade, carregadas de valores.

Na concepcao da pesquisa-acdo, segundo Thiollent (2011), as condicOes de captagdo de informagbes empiricas
sdo marcadas pelo carater do processo de investigagdo: uso de técnicas de seminario, reunifes de discussdo com
os interessados, entre outros.


http://pt.wikipedia.org/wiki/Regi%C3%A3o_Metropolitana_de_Porto_Alegre
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Metodologicamente, 0 grupo se reuniu em uma sala, sentado em cadeiras em forma de
um semicirculo, para dialogar sobre diversos assuntos — apresentados no referencial teorico e
explicitados na sequéncia do estudo — que considero essenciais no desenvolvimento dos
esportes com interacdo entre adversarios e outros temas que os professores propuseram. Nesse
processo, procurei ter cuidado para evitar que eu ministrasse aulas aos professores, uma vez
que a pesquisa-acdo pressupde a construcdo de saberes através de um processo coletivo,
levando em consideracdo os saberes atuais dos professores. Logo, tentei a0 maximo a
dialogicidade entre os participantes. Segundo Thiollent (2011), a dialogicidade é uma
preocupacdo em torno da comunicacdo de méo dupla, de modo que os encontros ndo se
tornem monologos, preocupacgdo constante na producao de Paulo Freire.

Nesse processo de didlogos, seguindo as recomendacdes de Thiollent (2011) a respeito
da importancia da argumentacdo na pesquisa-ac&o”’, busquei conduzir os encontros atento aos
aspectos argumentativos, tentando utilizar o recurso da argumentacao, como sugere o referido

autor, nos seguintes momentos:

a) na colocagdo dos problemas a serem estudados conjuntamente por
pesquisadores e participantes; b) nas ‘explicagdes’ ou ‘solugdes’
apresentadas pelos pesquisadores e que sdo submetidas a discussdo entre 0s
participantes; c) nas ‘delibera¢Ges’ relativas a escolhas dos meios de agéo a
serem implementados; d) nas ‘avaliacbes’ dos resultados da pesquisa e da
correspondente acdo encadeada. (ibidem, p. 38).

Nessa logica de participacdo, esforcei-me para que minhas intervengdes fossem
orientadas a formulacdo de um conceito em relagdo aos esportes, de modo que os professores
aperfeicoassem o que fazer (conhecimento declarativo), com a pretensdo que se transforme —
ou ajude a constituir — o saber fazer (conhecimento processual®).

Visando a facilitar a compreensdo dos fatos ocorridos no processo de realizacdo dos
encontros do grupo de estudos, e da minha atuagdo como mediador, apresento na sequéncia a
descricdo metodoldgica simplificada, de como as 26 reunides foram conduzidas. Fago isso,
descrevendo o0s acontecimentos, apoiando-me em alguns autores e realizando algumas
analises dessa experiéncia. N&o tenho a intencdo, tampouco a pretensdo, de descrever 0s
encontros de forma exaustiva, no entanto penso ser necessario pontuar 0S principais

acontecimentos, segundo minha percepgéo.

*" Thiollent (2011) defende que na pesquisa-acdo a argumentacdo é realizada “em tempo real”, através de
discussdes e deliberagdes entre os diferentes interlocutores.

*® De acordo com Matias e Greco (2013), nas ciéncias do esporte o conhecimento tatico se diferencia em dois
tipos: o declarativo e o processual. Enquanto o conhecimento declarativo diz respeito a capacidade de conseguir
declarar verbalmente e/ou de forma escrita a melhor decisdo e conseguir justifica-la, o processual se refere a
competéncia para efetuar a acdo.
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2.5.1 Primeiro encontro do grupo de estudos

O primeiro encontro com o0s sujeitos da investigacdo teve inicio com meu
agradecimento aos professores, por terem aceitado participar do grupo de estudos e,
consequentemente, disporem-se a conversar sobre seu cotidiano profissional. Desde o inicio,
procurei deixa-los a vontade, buscando fazer com que o ambiente fosse agradavel e que
ninguém se sentisse constrangido ou acanhado em participar. Assim, asseverei que ndo se
tratava de certo ou errado no que se refere a entendimentos e formas de desenvolver suas
aulas. Com isso, reforcei a compreensdo de que a forma como os individuos pensam,
planejam, compreendem e conduzem as aulas foi constituida ao longo da vida, sendo
extremamente dependente das oportunidades que se teve.

Percebendo um clima de curiosidade por parte dos professores, passei ao segundo
momento do dia, que foi apresentar a proposta de realizacdo dos encontros. Expliquei que a
ideia central consistia na formacdo de um grupo de estudos, constituido pelos cinco
professores e por mim. O objetivo do grupo seria refletir, pensar, analisar, questionar, planejar
e propor aspectos do processo de concepcdo e ensino dos esportes. Para tanto, apresentei a
previsdo de 23 encontros, que poderiam ser mais ou menos, dependendo dos acontecimentos e
do desenvolvimento das reunifes. Para facilitar o entendimento dos docentes, esclareci que
era possivel mapear os encontros em trés grandes momentos: 1) estudo de assuntos que
considerava essenciais para desenvolver o ensino dos esportes, sendo que os professores
teriam total liberdade para incluir temas que julgassem importantes; 2) realizacdo de aulas
praticas entre os integrantes do grupo, em que eu ministraria algumas aulas e o0s professores
outras, como forma de aplicar os saberes estudados; 3) aulas praticas com os alunos de cada
professor, para aplicacdo dos saberes vistos nos momentos tedricos e praticos.

Nessa etapa de apresentacdo da proposta de trabalho, procurei explicar a forma como
eu havia pensado a realizagdo dos encontros, propondo como uma sugestdo. Tentei fazer isso
de forma clara e sincera, para que mais rapidamente eu pudesse ser considerado parte do
grupo dos professores. Pois, como aponta Vianna (2003, p. 41), é preciso que o pesquisador
“se apresente aos elementos do grupo e declare os objetivos de seu trabalho sem maiores
disfarces, evitando que seja considerado um ‘estranho no ninho’”.

Na sequéncia, mencionei que metodologicamente 0s encontros seguiriam 0s principios
orientadores da pesquisa-acdo. Ao explicar o funcionamento desse tipo de investigagéo,

apontei que ela tem como caracteristica a conversa entre os envolvidos, facilitando a
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construcdo/mudanca de saberes de forma coletiva. Nesse processo, eu me propunha a ser o
mediador dos dialogos, que ocorreriam em forma de reunibes e seminarios.

Posteriormente, incentivei os docentes a falarem sobre seu cotidiano profissional, em
especial sobre a forma como pensam e desenvolvem o ensino dos esportes. O intento foi que
eles explicassem o que fazem, como fazem, o que ensinam primeiro, enfim, como eles
enxergam o ensino das modalidades esportivas em suas aulas. Busquei desse modo, através
do compartilhamento de suas experiéncias, entender a forma como os professores
compreendiam e 0 que orienta — quais sentidos e significados — a maneira como propdem 0s
esportes.

Esclareci que minha intenc¢do consistia no grupo de estudos abordar diversos temas a
respeito do processo de concepc¢édo e ensino dos esportes, de modo que minha funcao seria
mediar as discussdes e sugerir alguns assuntos que tive a oportunidade de conhecer e estudar.
Apontei que em alguns momentos minha atribuicdo seria inquietar os educadores, para que
refletissem e se questionassem a respeito da forma de enxergar e ensinar os esportes. A
manifestacdo do professor Pedro foi de apoio a realizacdo do grupo, proferindo a seguinte
fala: “Eu acho que vai ser muito produtivo. Quando a gente para pensar e avaliar o que faz?

A partir dessa fala, os professores participaram seguidamente, manifestando opinides e
entendimentos a respeito dos assuntos abordados. Diversas foram as falas que me permitiram
formular algumas ideias. A primeira que abordo vincula-se ao fato de os docentes enxergarem
0 ensino dos esportes através de uma perspectiva tradicional, baseando-se exclusivamente na
execucdo de gestos motores*®. Na sequéncia, apresento algumas falas que permitiam essa tal
formulacdo: “No inicio da aula, fago um trabalho de passe e dominio, uma vez por semana de
finalizacdo. Na outra metade da aula faco o0 jogo cinco contra cinco. Divido as turmas em
equipes de cinco alunos e vou revezando os jogos para que todos participem (Danilo). O
docente Ricardo explicou: “Comec¢o o voleibol, com os fundamentos. Quando eu vejo um
toque errado na bola eu paro e oriento. Depois eu fago o jogo formal. Os outros esportes eu
trabalho da mesma forma. Claudia falou logo em seguida: “Comeco o trabalho do voleibol
pelos fundamentos (toque, manchete), através de circuito. Ao final, faco um jogo pré-
desportivo e depois 0 jogo seis contra seis. Alberto defendeu que “A coordenagdo motora e
os fundamentos séo a base dos esportes. Em seguida, manifestou como procede: “No comeco
da aula fago um trabalho de coordenacdo motora. Depois um trabalho técnico de passe e

dominio. Na outra metade da aula fago o jogo cinco contra cinco. Divido as turmas em

* Importante reforcar que eu conhecia a forma como os docentes realizavam o ensino dos esportes. N&o foi
surpresa escutar falas na perspectiva do modelo tradicional.
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equipes de cinco alunos e vou revezando os jogos. Apds, 0 mesmo educador mencionou um
exemplo no basquetebol: “Comego ensinando fundamentos no basquete: passe de peito,
drible, conducdo de bola. Tem esportes que tem que saber os fundamentos basicos. Sem os
fundamentos ndo tem como jogar. E depois algumas regras basicas”. Pedro, por sua vez,
relatou: “Trabalho o manuseio da bola, desenvolvimento motor e orientagdo. Depois, explico
os fundamentos do jogo: do passe e do chute. Apés cerca de trés segundos em siléncio, Pedro

complementou®’:

“Trabalho a adaptacdo com a bola, ndo fico preocupado com a légica do jogo. Por
exemplo, no basquete eu deixo que joguem e quando vejo que estdo com algum problema
eu paro o jogo e oriento. Se estdo com dificuldade de quicar a bola eu mostro como
quicar, digo: olha é assim que tem que ser feito.”

No mesmo sentido, o professor Danilo, novamente, proferiu: “Faco um aquecimento,
depois trabalho técnico de passe, conducéo e finalizacao e termino com um jogo de futsal .

Na mesma linha da constatacdo da realizacdo do trabalho na perspectiva tradicional,
identifiquei que os docentes desenvolvem a sequéncia das aulas, basicamente, em dois
momentos: 1) tarefas tipo | e/ou Il para trabalhar os gestos técnicos; 2) jogo formal. Nesse
ultimo momento, ocorre o revezamento dos alunos nos jogos, uma vez que apenas parte da
turma participa, enquanto os outros ficam olhando.

Outra ideia possivel, através das falas dos docentes, diz respeito a compreensdo de
uma capacidade de jogo inata/natural nos alunos. Na visdo dos educadores, um professor que
ensina esportes pouco pode fazer diante desse fato. Sequem as elocucdes que apontam isso:
“Existem alunos mais habilidosos e outros que s&o, por natureza, podres” (professor
Ricardo). O mesmo educador complementa: “Tem que ver o perfil do aluno, para qual
modalidade ele é”. Nessa linha, o docente Danilo relatou: “Tem guri que tem o talento para
jogar, tem o perfil ”: e depois: “As vezes, o guri tem aquele talento de passar melhor”. Na
fala do Alberto, além da capacidade inerente aos alunos, aparece a questdo de género como
fator determinante para a participacdo dos estudantes em determinada modalidade esportiva:
“Futebol ndo é para meninas de 10 a 12 anos, porque elas ndo tém coordenacdo motora e
fundamentos técnicos, que sdo a base. Elas vao se machucar... Elas ndo sabem conduzir a

bola, ndo sabem passar a bola”.

%0 Utilizarei caixas de texto para inserir as falas dos participantes do grupo de estudos que forem mais extensas.
Com este recurso, tenho a intengdo de diferenciar o material empirico do referencial teérico consultado. As falas
dos docentes que tiverem trés linhas ou menos virdo junto ao corpo do texto, sendo identificadas por aspas
duplas e italico.
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Julgo pertinente mencionar que ndo nego, de forma alguma, a relevancia dos assuntos
sobre algo inato/natural nos atletas de alto rendimento, além das questdes bioldgicas. Apenas
defendo que um professor, ao desenvolver o ensino dos esportes para criancas e jovens, ndo
pode se apropriar do discurso sobre 0 natural, como se sua incumbéncia frente aos alunos
fosse identificar quem “joga bem” e quem € “podre ”. Penso que esse olhar se constitui como
uma visao parcial do fenbmeno esportivo, pois o real encargo do educador é ensinar 0s
alunos. Destarte, em minha opinido, configura-se um grande equivoco pensar que algumas
pessoas ‘‘nasceram para jogar” e outras ndo. Prefiro acreditar que o nivel de desempenho de
uma crianga ou um adolescente em um jogo esportivo é fruto das vivéncias — e da relacao
entre elas — que esse individuo teve em atividades que possam ser relacionadas ao jogo. Nessa
perspectiva, aprender a jogar bem €, ou ao menos deveria ser, um direito dos alunos. Como
afirmam Graca e Mesquita (2006, p. 208), “os professores mais eficazes acreditam que o0s
alunos conseguem aprender e assumem que a sua grande responsabilidade € ajuda-los a
aprender”.

Uma terceira ideia que construi refere-se a dificuldade de os professores proporem
aulas sem a realizacdo do jogo formal, postos os fatores culturais presentes nas cidades onde
as aulas sdo desenvolvidas. A esse respeito, o professor Ricardo falou: “Se eu ndo fago jogo
cinco contra cinco, na outra aula aparecem uns seis alunos s6”. No mesmo viés, Danilo
afirmou: “Tem que fazer jogos para ndo perder os alunos”. Seguindo, Claudia completou:
“Eles querem jogar o jogo normal, igual eles olham da televisdo .

A Ultima ideia construida nesse dia diz respeito a minha interpretacdo de que o0s
professores ndo tém clareza e estdo longe de estarem convencidos do que devem ensinar aos
alunos. Um indicio que me levou a tal formulagdo foi o relato a respeito da realizacdo de
trabalho de forca com os alunos — idade entre dez e 13 anos: “Faco trabalho de forca com os
alunos, se pode ou ndo pode... Mas eles estdo adorando uma coisa diferente” (professor
Danilo). Ao final dessa fala, trés professores balangaram a cabeca verticalmente, concordando
com Danilo.

Durante as falas dos professores, ndo realizei intervencGes sobre a sustentabilidade, a
consisténcia — no sentido de verossimilidade — das compreensdes manifestadas pelos docentes,
uma vez que o0 objetivo desse primeiro encontro estava em mapear a visao dos professores a
respeito do fendmeno esportivo. Meu envolvimento consistiu em incentivar as participacdes,
solicitando detalhes a respeito das falas e buscando verificar se havia relacdo na forma de

compreender e conceber o ensino dos esportes, entre os cinco educadores.
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2.5.1.1 Aulas dos professores filmadas antes do estudo

Entre o primeiro e o segundo encontro do grupo, os professores foram filmados
durante suas atuagdes nas aulas com os seus alunos. Os educadores escolheram as turmas para
as filmagens de acordo com a minha disponibilidade de dias e horérios para filmagem, em
relacdo as turmas existentes. Cada docente escolheu um esporte de invasdo para o
desenvolvimento da aula, no entanto solicitei que o objetivo fosse melhorar alguma
dificuldade dos alunos que os professores entendiam mais comprometer o desempenho dos
discentes nos jogos.

O objetivo da filmagem consistiu em adquirir dados para futura anélise e comparagéo
apos o estudo com os docentes. Como orienta Vianna (2003), o pesquisador precisa decidir
quais elementos serdo observados. Logo, a filmagem®" das aulas ministradas pelos professores
me pareceu uma boa fonte de observacdo. Segundo esse autor, “a observacdo € uma das mais
importantes fontes de informagdes em pesquisas qualitativas em educacdo” (ibidem, p. 12).

Buscando apresentar a descri¢cdo das aulas ministradas pelos professores, relato na
parte que segue as aulas ministradas pelos cinco professores antes do inicio do estudo. A
primeira aula observada foi a do professor Danilo, com uma turma composta por 20 alunos
com idade de nove a 11 anos. Primeiramente, como aquecimento, o professor realizou uma
tarefa que consistia em um aluno tentar tocar nos outros 19, de modo que quem fosse tocado
ficaria imovel, somente podendo se deslocar caso um companheiro batesse palmas a sua
frente. Iniciando a aula propriamente dita, Danilo propds uma tarefa tipo I, em que os alunos,
postados lado a lado, em uma das linhas laterais da quadra de voleibol, corriam até a outra
linha lateral da quadra (distancia de seis metros) e voltavam. Posteriormente, realizaram o
mesmo trajeto, dessa vez elevando os joelhos até a altura da cintura durante a corrida. Apos,
em duplas, os alunos realizaram um trabalho de forca, com borracha de tracdo, em que 0s
alunos tentavam correr, a0 mesmo tempo em que eram segurados pelos companheiros de
atividades através de uma borracha na cintura. Seguindo, Danilo propds uma nova tarefa tipo
I em que os alunos, novamente na linha lateral da quadra de voleibol, deslocaram-se
conduzindo uma bola até a outra linha lateral e retornaram ao local (os alunos estavam em
grupos de cinco, cada grupo com uma bola). Apos, deveriam repetir 0 mesmo trajeto,
contornando um cone. Posteriormente, promoveu uma tarefa tipo Il, de conducdo da bola,

passe a um colega, dominio e condugdo até o local inicial. Por fim, o professor escolheu

5L A ideia de filmar as aulas dos docentes foi sugerida pelos professores integrantes da banca de qualificagéo
deste estudo, enquanto projeto.
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quatro alunos para que “escolhessem os times”. Cada um desses alunos escolhia um colega,
sendo que inevitavelmente um foi o ultimo a ser chamado, passando por uma situacao
constrangedora. Logo, ocorreu o jogo formal, em que dez alunos participaram, e outros dez
ficaram sentados ao lado da quadra, assistindo ao jogo.

Antes da realizagdo das tarefas, o professor demonstrava como realizar 0s
movimentos. Durante o jogo formal, o docente realizou a arbitragem, utilizando um apito e
sinalizando com os bragos.

A aula da professora Claudia foi a segunda a ser filmada. A turma escolhida pela
docente era composta por 18 alunos, mas apenas dez compareceram no dia da filmagem,
sendo que eles tinham idades de oito a dez anos. Primeiramente, os alunos realizaram a tarefa
denominada tigre cacador®’. Em seguida, a docente propds a realizacdo de quatro tarefas que
ela chamou de circuito, uma vez que, ao silvo de apito, realizadas com intervalo de trés
minutos, os alunos trocavam de “estacdo”, no sentido anti-horério. As tarefas realizadas no
espaco da quadra de futsal foram as seguintes: 1) tarefa tipo I, em que os alunos conduziam
uma bola de futsal, em zigue-zague, por entre seis cones que estavam a uma distancia de
aproximadamente um metro um do outro; 2) cobranca de tiro penal, sem goleiro; 3) dois
alunos, a cerca de cinco metros de distancia, executam passes e dominios com a bola; 4) tendo
quatro cones formando um quadrado, um aluno executa um passe para um colega e se desloca
o lugar do que recebeu o0 passe, e assim sucessivamente.

A professora explicou como realizar cada tarefa do circuito, demonstrando aos alunos
gue a seguiam pelas estacdes. Durante a realizacdo das tarefas, a educadora orientava 0s
alunos sobre a execucédo correta dos movimentos. Por fim, a professora separou a turma em
duas equipes, e os alunos participaram de um jogo de futsal, 5v5. Durante o jogo formal, a
docente realizou a arbitragem, utilizando um apito cada vez que uma equipe marcava um gol,
guando a bola saia pela lateral, ocorria uma falta etc.

A terceira aula filmada foi em uma turma de 19 integrantes, com idades de dez a 13
anos, alunos do professor Alberto. Inicialmente, os discentes realizaram alongamento, em
duplas, durante cerca de quatro minutos. Apds o alongamento, efetuaram uma tarefa tipo I,
sendo dispostos em uma coluna na regido central da quadra, em pé, de frente para um

aparelho denominado escada de coordenacdo, de formato simples, posta no chdo. Apds

52 Com a turma disposta em um circulo, um aluno desempenha o papel de tigre e deve ficar no centro do circulo.
Os demais executam passes com a bola de futsal, sem que o tigre toque na bola. Quando este toca na bola, troca
de funcdo com o jogador que executou o passe. S80 permitidos, no maximo, trés toques na bola. Passados dois
minutos, a professora efetuou uma variagao inserindo outra bola. Apds mais dois minutos, a tarefa ocorreu com
dois tigres.
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sinalizagdo do professor, individualmente os alunos executaram o movimento de corrida,
respeitando as delimitacdes da escada. Apos finalizar o aparelho, os discentes retornavam
para o final da coluna, correndo de costas. Em seguida, Alberto propés uma variacdo na
tarefa, em que, apos percorrer toda extensdo da escada, os alunos retornavam, simulando o
mesmo movimento ao lado da escada, seguindo na sequéncia para o final da coluna.

Em uma terceira tarefa tipo 1, ainda na escada, os alunos realizaram um saltito dentro
do primeiro quadrado e depois saltaram movimentando lateralmente o membro inferior direito
para a direita e 0 membro inferior esquerdo para a esquerda, aterrissando com o0s pés ao solo.
Os movimentos foram repetidos até completar o percurso da escada, retornando caminhando
até o final da coluna. Em uma nova tarefa, os alunos realizaram saltos de maior amplitude, até
percorrer toda a extensdo da escada, retornando correndo em velocidade lenta para o fim da
coluna. Finalmente, ocorreu o jogo formal, em que dez alunos participaram e outros ficaram
sentados ao lado da quadra, assistindo ao jogo.

A aula do professor Ricardo foi filmada em uma turma composta por 14 alunos, com
idades de dez a 13 anos, que teve o futsal como esporte trabalhado. Inicialmente, os alunos
realizaram uma corrida em volta de uma quadra (40m x 20m), em coluna, sendo que a cada
silvo de apito de Ricardo o ultimo aluno da coluna deveria correr até ocupar a frente dos
colegas e seguir correndo. ApGs novo apito, o aluno que assumiu a condi¢do de ultimo da
coluna realiza a mesma acéo e, assim, sucessivamente. Essa tarefa ocorreu durante quatro
minutos e meio. Esse foi o0 mesmo tempo que os alunos ficaram sentados na quadra,
esperando o docente organizar um ‘circuito de atividades”. Montado o circuito com sete
partes, o educador se deslocou, acompanhado pelos alunos, explicando o funcionamento de
cada tarefa: 1) a primeira consistia em se deslocar saltitando para frente, ora com 0s pés
juntos, ora com os pés afastados e retornar ao final da coluna; 2) na segunda, os saltos
deveriam ocorrer alternando a perna de apoio enfatizando a distancia entre elas; 3) a terceira
correspondia a realizacdo de abdominais; 4) na quarta, os alunos precisavam executar dois
passos laterais, deslocando-se em diagonal; 5) no quinto momento, em um espaco triangular
formado por trés cones, os discentes corriam e tocavam os trés cones; 6) tendo um quadrado
demarcado por cones como espaco de atuagdo, os alunos deveriam correr até chegar a um
cone, circunda-lo e realizar a mesma acgao nos outros, até andar em torno dos quatro objetos;
7) na ultima parte, os alunos corriam até um cone, circundavam-no e retornavam de costas.
Apbs, o professor realizou um jogo formal, em que dez alunos se enfrentaram, 5v5, enquanto

0S outros assistiam ao jogo, esperando sua vez.



92

A aula do professor Pedro teve a modalidade de handebol como tema, sendo
ministrada em uma turma composta por 16 alunos com idades de sete a dez anos.
Primeiramente, o professor dividiu a turma em duas equipes e prop6s um jogo denominado
pique-bandeira®. Apés, mantendo a divisdo das equipes, cada grupo ocupou metade da
quadra. Nesse grupo, com os alunos parados em locais diversos da quadra, um estudante se
deslocava quicando uma bola de handebol até onde estava outro, entregava a bola para este,
que se deslocava até outro, entregava a bola e, assim, sucessivamente. No decorrer da
atividade, o professor incluiu mais uma bola. Posteriormente, Pedro propés a seguinte tarefa
tipo I: o primeiro aluno de duas colunas (sendo trés existentes) deslocava-se conduzindo a
bola até a coluna da direita, entregava-a ao primeiro dessa coluna e ingressava ao final desta.
Na parte final da aula, ocorreu um jogo de handebol, 8v8.

Antes da realizacdo das tarefas, o professor demonstrou como realizar 0s movimentos
de passe. Durante o jogo formal, o docente interveio explicando algumas regras, demonstrou
algumas técnicas especificas do jogo e, ficando em pé ao lado da quadra, realizou a

arbitragem.
2.5.2 Segundo encontro do grupo de estudos

O segundo encontro do grupo foi dedicado ao levantamento de dados para analise
posterior. Mais precisamente, solicitei aos professores que realizassem trés procedimentos, 0s
quais servirdo como material para analise comparativa. Pedi a eles que: a) realizassem um
diagndstico de alunos em um jogo, através de um video; b) fizessem um planejamento de uma
aula para o desenvolvimento de um esporte com interacdo entre adversarios, em que 0
objetivo da aula deveria ser a dificuldade que mais atrapalha o éxito dos alunos no jogo; c)
apontassem seis tarefas, sendo duas para cada uma das trés dificuldades (a marcacdo, a
desmarcacdo e 0 momento adequado da finalizacio)>* apresentadas por uma turma, almejando
que os alunos melhorarem seu desempenho no jogo. Tanto as planilhas de diagndstico quanto
dos planejamentos das aulas e das tarefas foram recolhidas ao final do encontro.

No processo do diagnostico, a estratégia metodoldgica teve o propdsito de descrever —

através de anotac6es em uma planilha (uma folha para registro das observagdes) — como as

53 Com a turma dividida em duas equipes, os alunos precisam atravessar o territério inimigo e pegar a bola do
adversario, sem deixar que a sua seja roubada. Se um jogador for pego, seus colegas se organizam para resgata-
lo sem deixar o objetivo principal de lado.

> Entre tantas dificuldades dos alunos que poderiam ser escolhidas, optei pelas mencionadas, pois elas s&o
problemas que aparecem com muita frequéncia nos diagnosticos e impedem um melhor desempenho dos alunos.
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possibilidades de identificacdo de falhas dos jogadores s&o condicionadas pela compreenséao
da logica interna do jogo. Para tanto, solicitei que fizessem uma descricdo dos erros na
atuacdo dos alunos e que interpretassem a possivel origem das falhas dos jogadores. Nessa
oportunidade, os docentes realizaram a analise de um video, de uma turma de alunos do
Programa Atleta do Futuro, em um jogo 3v3. Na Figura 7 consta uma caracterizagdo da

tarefa.

Figura 7 — Descricdo do jogo esportivo utilizado como diagnédstico dos alunos

9m

18 m

Fonte: o autor (2014)
2.5.2.1 Primeiro diagndstico realizado pelos professores

Com base em uma anélise de contetido dos diagndsticos realizados pelos docentes®®,
identifiquei a énfase das anotacdes nos elementos do desempenho esportivo, que foram
apontados como 0s entraves que comprometiam a performance dos alunos no jogo. Os cinco
professores avaliaram os problemas dos discentes com base nos elementos tatico e técnico, de
modo que o professor Danilo identificou seis tipos de dificuldades, sendo cinco relacionadas
ao elemento técnico e um ao tatico. O docente Ricardo percebeu quatro problemas, dois
vinculados a dimens&o tecnica e dois a tatica. Alberto, por sua vez, observou seis tipos de
erros, sendo cinco de ordem tatica e um de ordem técnica. A educadora Claudia identificou
trés espécies de problemas, das quais duas estdo vinculadas a dimensdo técnica e uma a tatica.

Finalmente, Pedro identificou quatro tipos de dificuldades, dois de cada dimenséo.

% 0 jogo consiste em conseguir marcar o gol, que acontece quando os jogadores conseguem fazer com que a
bola ultrapasse a linha do gol, situada entre dois cones, com espa¢o de um metro entre um e outro. O jogo ocorre
durante 12 minutos, sendo que em seis minutos os alunos jogam com as méos — similar ao handebol — e outros
seis minutos com os pés — semelhante ao futsal.

% Copias digitalizadas dos diagnésticos realizados pelos professores estdo nos apéndices deste estudo.
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Entretanto a analise que realizei evidenciou que a maioria dos erros cometidos durante
0 jogo foi produto de escolhas inadequadas da acdo (84%), bem mais do que os erros de
execucdes de movimentos (16%). Na mesma linha, identifiquei 15 tipos de dificuldades dos
alunos, sendo 13 inten¢des taticas e duas falhas de ordem técnica.

Frente a esse contraste, € possivel perceber o quanto a forma de enxergar o ensino dos
esportes condiciona e limita a capacidade de identificacdo de falhas nas agdes dos
participantes. Partindo do principio que o diagndstico é utilizado para aferir as principais
dificuldades dos alunos, constitui-se um grande problema quando néo se percebe a énfase dos

erros, com base na origem da acao, centrados nas intengdes taticas, como nesse caso.

2.5.2.2 Primeiro plano de aula realizado pelos professores

Ao solicitar o planejamento de uma aula para o0 ensino de um esporte com interacao
entre adversarios, minha intencdo foi adquirir uma fonte para identificar os contetdos®’, a
sequéncia com que os professores propdem o desenvolvimento das aulas, as tarefas utilizadas
em relacdo ao objetivo e os momentos que dedicam as intervencGes pedagodgicas que
realizam. Com isso, apresento a sintese dos planos de aulas confeccionados pelos
professores™.

O plano produzido pelo educador Danilo, para a modalidade futsal, tinha como
objetivo melhorar o dominio e o passe. Inicia a aula com uma tarefa tipo I, em que os alunos,
em duplas, um de frente para outro, posicionados sobre as linhas laterais da quadra de
voleibol, executam passes precisando dominar a bola antes de passar. Ap6s um determinado
tempo, o professor orienta para mudar a parte do pé que toca a bola (parte interna, depois
peito do pé). Apos, o professor propGe uma tarefa para conducdo da bola. Posteriormente,
Danilo organiza um circuito com quatro “estacdes”: 1) tarefa tipo Il com objetivo de
execucdo do passe com o pé esquerdo e deslocamento em zigue-zague entre cones; 2) tarefa
semelhante a anterior, mas com o passe realizado com o pé direito; 3) tarefa tipo I, que
consiste em conduzir uma bola entre os cones, utilizando ambos os pés para tocar na bola; 4)
outra tarefa tipo I, em que um aluno passa a bola para um colega que a domina e passa de

volta. Ao final da aula, propGe uma conversa como volta a calma, para apontar erros e acertos.

" Em relacdo aos contetidos da aula, Vianna (2003) adverte a necessidade de se constatar: a) o valor e a
importancia; b) a possibilidade de os assuntos serem de interesse de uma forma permanente ou duradoura; c) a
contribuicdo social dos assuntos; d) adequagdo dos assuntos desenvolvidos ao nivel do grupo.

%8 Copias digitalizadas dos planos de aulas criados pelos professores constam nos apéndices deste estudo.
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O professor Ricardo criou um plano de aula para o basquetebol, que tinha como
objetivo trabalhar gestos técnicos na modalidade (passe, drible, condugdo da bola e
arremesso). O educador inicia com um aquecimento e, em seguida, realiza o que ele denomina
“circuito de fundamentos”. Ou seja, 0 docente organiza um circuito de tarefas, em que os
alunos divididos em grupos realizam as seguintes atividades: 1) uma tarefa tipo |, consistindo
em se deslocar com a bola entre cones; 2) uma tarefa tipo Il, em que os alunos de deslocam e
realizam o passe de peito; 3) outra tarefa tipo I1, constituindo-se de drible e arremesso; 4) uma
tarefa tipo I, na qual € preciso se deslocar lateralmente com a bola; 5) nova tarefa tipo I, sendo
necessario se deslocar correndo para frente e retornar ao lugar de costas; 6) uma tarefa tipo Il
em que, apds realizar saltos para frente, o aluno deve arremessar uma bola na cesta. Ao final
da aula, ocorre um jogo formal com orientacdo para a realizacdo da marcacao por zona.

O docente Alberto construiu um plano de aula para a modalidade basquetebol, tendo
como objetivo “fixar o gesto técnico do arremesso ”, para uma turma de alunos com dez a 12
anos de idade. Primeiramente, Alberto propde uma atividade tipo I. Em duplas, os alunos
ficam sentados no chéo frente a frente, a aproximadamente trés metros de distancia. Um aluno
devera segurar a bola com uma das maos e efetuar um passe ao colega, que deve receber com
as duas maos e retorna-la ao companheiro. Ap6s, com os alunos em pé, o professor orienta a
posicdo das maos e dos membros superiores em relacdo a bola e a cesta, visando a uma boa
empunhadura. Na sequéncia, os alunos posicionam-se em colunas e, ao sinal do professor,
deslocam-se em direcéo a cesta, fazendo o arremesso de um local indicado pelo professor.

O plano produzido pelo professor Pedro, para o handebol, apresenta uma divisdao em
trés momentos: parte inicial, desenvolvimento e parte final. Na parte inicial, é realizado um
alongamento e depois 0 jogo pique-bandeira. No desenvolvimento é realizada uma atividade
em gue uma equipe deve executar passes sem que a outra consiga pegar a bola, acrescentando
até trés bolas na atividade. Apds, ocorre a explicacdo das principais regras da modalidade.
Posteriormente, propde um jogo de handebol 8v8, que consiste na realizagdo de ataques
alternadamente (ataque contra defesa). Na parte final ocorre a avaliagdo da atividade,
alongamento e volta a calma.

A educadora Claudia criou um plano de aula para o futsal. Apresenta como
aquecimento a tarefa denominada “tigre cacador ”. Posteriormente, a educadora propde um
“circuito ”, composto por quatro espagos. Com a turma dividida em quatro grupos, executam
as atividades em cada espaco, durante cinco minutos, passando para a proxima estacdo ao
sinal da professora. Na primeira tarefa, os alunos conduzem uma bola entre alguns cones e

passam-na para o proximo da fila. Na segunda, tendo um aluno como goleiro, os colegas
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executam chutes a gol. Ap6s todos chutarem, troca-se o goleiro. No terceiro espaco, 0s alunos
executam passes em um quadrado demarcado por cones. Eles devem dominar e passar a bola
com a parte interna do pé. Na quarta estacdo, novamente utilizando um quadrado formado por
cones, os alunos passam a bola para um colega e se deslocam para um dos quatros cones. Na

sequéncia, Claudia divide a turma em duas equipes para o jogo formal.

2.5.2.3 Primeiras tarefas realizadas pelos professores

Quanto ao procedimento de proposicdo de tarefas para as dificuldades apresentadas
por uma turma de alunos, os professores precisaram apontar seis tarefas, sendo duas com o
objetivo de melhorar a marcacdo individual, duas para aprimorar a desmarcacédo e outras duas
para auxiliar os alunos a finalizarem no momento mais adequado. A seguir, apresento a
descricdo das tarefas® propostas pelos educadores.

A proposicao de tarefas realizada pelo docente Alberto, para evolugdo dos alunos ao
realizar a marcacdo individual, foi pensada para uma turma de 12 a 14 anos de idade, na
modalidade basquetebol. Alberto prevé um jogo 3v3, em uma Unica tabela, de modo que a
equipe com a bola tentara fazer a cesta. Os alunos serdo orientados a se posicionarem entre o
adversario e a cesta. Nao € permitido quicar a bola e a equipe defensora somente podera tentar
adquirir a posse da bola ao sinal do professor. A outra tarefa é proposta para alunos de 12 a 14
anos, no handebol. Resume-se em um jogo, 2v2, em uma Unica baliza, sendo que 0s
defensores somente poderdo tentar adquirir a posse da bola, e os atacantes s6 poderdo finalizar
quando o professor ordenar.

Com o intuito de que os alunos se desmarquem para receber a bola, Alberto propde
uma tarefa tipo I, em que um aluno de cada vez, partindo de uma coluna, passa a bola de
futsal ao professor, corre até um cone colocado a cinco metros de distancia, realiza uma
mudanca de direcdo e domina a bola passada pelo professor. Na segunda tarefa, para uma
turma de 15 a 17 anos de idade, um atacante corre pela quadra tentando escapar do marcador
para conseguir receber um passe.

Finalmente, para que os discentes consigam finalizar no momento mais adequado,
Alberto prop0e, para uma turma de basquetebol com idade de 12 a 14 anos, um jogo 3v3,
sendo obrigatoria a realizacdo de uma combinacéo tatica (bloqueio no defensor do atacante

sem a bola) e o passe ao companheiro que — teoricamente — ficou livre para arremessar. A

% As copias digitalizadas das tarefas propostas pelos docentes constam nos apéndices deste estudo.
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segunda tarefa foi proposta para uma turma de 15 a 17 anos de idade, no handebol. Com a
estrutura de um jogo formal, 6v6, a equipe com posse da bola realiza passes buscando espacos
livres. Quando perceber o espaco, Alberto aponta que o jogador com a bola deve fazer um
passe rapido, as costas do adversario, para que um companheiro livre arremesse “0 mais
répido possivel ”.

As tarefas propostas pela professora Claudia, para melhorar a marcacao individual,
consistiram em duas tarefas tipo Ill. Na primeira, em duplas, um aluno conduzindo uma bola
de basquetebol tem o objetivo de superar o defensor; este deve tentar tirar a bola do
adverséario. Na segunda, ela propds o jogo dos dez passes®, orientando os discentes que
marquem individualmente um adversario.

Para desenvolver a desmarcacéo, a primeira tarefa proposta pela professora foi o jogo
pigue-bandeira (utilizando uma bola em vez de uma bandeira), e a segunda foi 0 mesmo jogo,
mas desta vez o aluno que pegar a bola deve finalizar em uma meta (com a mdo ou com o pe).

Para que os alunos finalizem no momento adequado no futsal, Claudia propde dividir a
turma em duas equipes, que tém a metade da quadra como espaco de jogo, havendo apenas
um goleiro. O jogo consiste em uma equipe atacar tentando marcar gols, enquanto a outra
defende. Apds um tempo combinado, as equipes invertem as fungdes. A outra tarefa foi
planejada para o handebol, sendo muito similar a anterior (meia quadra, duas equipes, uma
ataca e a outra defende, apenas um goleiro), sendo que a equipe defensora deve constituir uma
barreira.

As tarefas propostas por Danilo para melhorar a marcacdo consistiram em duas tarefas
tipo I1l. Na primeira, quatro atacantes tentam superar dois defensores para marcar gols em
uma minibaliza formada por dois cones. O jogo ocorre em toda a quadra, sendo disputado
com uma bola de futsal. Apdés um tempo determinado, as funcbes se invertem: os dois
defensores atuam como atacantes e 0s quatro alunos que tentavam marcar gols passam a
defender. Na segunda tarefa, proposta para o handebol, trés atacantes enfrentam dois
defensores, precisando marcar gols em uma minibaliza. O espaco de jogo é a quadra de

voleibol. Apds um tempo estipulado, os jogadores trocam de papéis, mantendo trés atacantes.

% Num espaco limitado, os jogadores de uma equipe tentam fazer dez passes consecutivos, sem que a bola seja
interceptada pelos jogadores adversarios. Cada vez que atinge o objetivo, a equipe marca um ponto. Sempre que
uma equipe marca ponto, a bola é reposta em jogo pela equipe adversaria na lateral do espaco de jogo. Sempre
gue uma equipe perde a posse da bola, por intercep¢do do oponente, “mau passe” OU “ma recep¢do”, a
contagem de passes é anulada e a equipe passa a situacéo de defesa. A bola é reposta em jogo no local onde saiu,
pela equipe contraria a que a tocou por dltimo. Qualquer infragdo as regras é sancionada com a marcagdo de uma
falta, e 0 jogo recomeca com posse de bola da equipe adversaria a que cometeu a violagdo, no local da infragdo.
A equipe que tem a posse da bola e sofre falta mantém o nimero de passes obtidos até esse momento,
continuando a contagem.
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Para desenvolver a desmarcagdo, a primeira tarefa indicada por Danilo, pensada para
uma turma de 20 alunos de nove a 11 anos de idade, trata-se de uma “recreagdo” denominada
“pega-pega paralitico ”. A recreacdo consiste em um aluno tentar tocar os colegas que devem
fugir, tendo a quadra de futsal como espaco. Quem é tocado fica paralisado e somente pode se
deslocar novamente se um colega o salvar, passando por baixo das pernas. A segunda tarefa,
planejada para alunos de 12 a 14 anos de idade, é um jogo de futsal, 5v5, disputado em toda a
quadra, com objetivo de marcar gols em duas minibalizas formadas por cones. Cada equipe
tera dois minutos para fazer o gol.

A proposigéo de Danilo para que os alunos finalizem no momento mais adequado foi
pensada para uma turma de 10 a 12 anos de idade, e apresenta primeiramente um jogo 3v3,
que ocorre em toda a quadra de futsal e tem como objetivo marcar gols na minibaliza do
adversario, precisando proteger a sua. Quando a equipe adquire a bola, tem um minuto para
fazer o gol. Posteriormente, a outra tarefa, proposta para uma turma com alunos de nove a 11
anos de idade, configura-se em um jogo de futsal, 4v4, em que os alunos devem finalizar a gol
no instante em que o professor sinalizar através do som do apito.

As tarefas propostas pelo professor Pedro para ajudar os alunos a melhorarem a
marcacdo individual foram direcionadas a uma turma de 12 alunos, com idades de 12 a 14
anos, no futsal. Primeiramente, o educador sugere uma tarefa consistindo em situacdes de
contra-ataque com superioridade numérica para os atacantes, podendo ser 2vl, 3v2, 4v3.
Posteriormente, a outra tarefa indicada é o jogo dos dez passes, sendo que a equipe sem a bola
deveréa tocar no oponente que a detém, para adquiri-la.

Para uma turma de dez alunos a partir de 12 anos de idade, Pedro indica, como tarefas
para a desmarcacgéo, que os estudantes ocupem diversos locais da quadra, executem um passe
para um colega e se desloquem para outro local da quadra. A outra tarefa proposta é o jogo
dos dez passes, em que a equipe sem a bola devera tentar intercepta-la para obter sua posse.

Com o objetivo de auxiliar os alunos a finalizarem quando estiverem em condic6es
favoraveis, o docente divide a quadra de futsal em cinco partes, com cones nas laterais,
simulando linhas imaginarias, em que duas equipes se enfrentam. Quando a equipe chegar a
penultima divisdo da quadra, em relacdo a meta adversaria, devera ocorrer a finalizacdo. Na
segunda tarefa, pensada para alunos a partir de 13 anos, ocorre um jogo de ataque contra
defesa, em que os alunos serdo orientados antes da tarefa a finalizarem “o quanto antes” e a
perceberem o posicionamento dos companheiros.

Para que os alunos consigam realizar uma marcacdo individual de forma mais

eficiente, o professor Ricardo propde, primeiramente, a seguinte tarefa: em duplas, um de
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frente para o outro, um aluno é a “sombra”, tendo que se manter a uma distancia de um metro
do colega. No entanto os deslocamentos devem acontecer de acordo com as orientacbes do
professor (deslocamento lateral, corrida de costas etc.). Na segunda tarefa, pensada para o
basquetebol, duas equipes se enfrentam num jogo com estrutura funcional®, em que é
necessario marcar pontos na cesta do adversario, precisando proteger a sua. Quando uma
equipe obtém a posse da bola, deve esperar 0s oponentes retornarem até a quadra de defesa
para iniciar o ataque.

Visando a fazer com que os alunos consigam se desmarcar para receber a bola em
jogos esportivos, Ricardo prop6e a uma tarefa na qual um aluno fica sobre a linha central da
quadra — ndo podendo andar fora da linha —, tendo objetivo de tocar nos colegas que tentam
passar de um lado a outro, evitando ser tocados. A segunda proposicdo trata-se de uma tarefa
tipo I, que Ricardo denomina “passe com deslocamento”. Consiste no aluno passar a bola
para uma colega que esta a sua direita, correr até um cone que estd a sua esquerda, receber a
bola e realizar o arremesso na cesta.

A primeira tarefa que Ricardo apontou para os alunos finalizarem no momento mais
adequado consiste em dividir a turma em trios, os quais se deslocam de um lado da quadra até
a tabela do outro lado, executando passes até chegar préximo a um bambolé que esta no chéo,
perto da cesta. Quanto a segunda tarefa solicitada, o professor apontou: “No momento néo
surgiu nenhuma atividade .

Ao final das atividades desse dia, pareceu-me que os docentes acharam o encontro
cansativo. Foi uma manha de muito trabalho e percebi que eles ndo conferiam sentido a todos
0s preenchimentos, apesar de nenhum professor ter reclamado ou falado algo. De qualquer
forma, mediante minha percepcdo, expliquei que essas atividades eram importantes e

necessarias e que no decorrer dos encontros fariam sentido.

2.5.3 Terceiro encontro do grupo de estudos

A partir do terceiro encontro, o grupo de estudos comegou a dialogar sobre assuntos

que considero primordiais para desenvolver o ensino dos esportes. O primeiro tema foi o

%1 Existem diferentes terminologias para representar a realizacdo de jogos com nimero de jogadores e espaco
fisico menores do que o formal. Oliveira e Graga (1994), por exemplo, utilizam o termo “jogos reduzidos” e
“jogos parciais reduzidos”, sendo que o segundo se refere a parte da estrutura do primeiro. Neste estudo, optei
pela nomenclatura “estrutura funcional”, utilizada por Greco (1998), e definida da seguinte forma: “uma
estrutura funcional é constituida por um ou mais jogadores que, em situacdo de jogo, desenvolvem tarefas de
ataque ou defesa, conforme a posse ou nao da bola; nessa situacao de jogo podem desenvolver fungdes taticas
gue implicam em tomar decisdes executando técnicas especificas de cada modalidade” (ibidem, p. 69).
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significado e a diferenca dos conceitos de técnica e tatica®’. Para isso, iniciei a conversa
fazendo os seguintes questionamentos aos professores: “O que se entende por técnica? O que
se entende por tatica? Ha diferenca entre técnica e tatica? Havendo, qual ¢é a diferenca entre
0S conceitos? .

Instituida a pauta para o encontro desse dia, os professores comegaram a responder.
Conforme as respostas surgiam, eu tentava encaixa-las na discussdo e, partir delas, dar
prosseguimento ao dialogo. Danilo foi o primeiro a participar: “Técnica € 0 que mais se faz
no jogo. Se 0 jogo € no domingo, entdo se deve trabalhar trés vezes por semana a técnica:
passe, chute, dominio. A técnica tem que trabalhar mais, porque sdo os fundamentos”.

Posteriormente, o professor Alberto expressou seu entendimento:

“A técnica seria os fundamentos da modalidade. A técnica vem primeiro. Antes da tatica
vem a técnica. E preciso a técnica para fazer a tatica. Primeiro eu ensino a técnica. No
caso do basquete, se o cara ndo souber quicar a bola com uma méo, ndo consegue jogar.
Entdo a técnica vem primeiro. [Apds um instante em siléncio, Alberto complementou:]
Para fazer um trabalho tatico, os jogadores precisam dominar a técnica. Se ele ndo tem a
técnica, ndo saira o trabalho tatico. Se um jogador ndo souber a técnica (dar um passe,
uma manchete), dificilmente vai acontecer a parte tatica.”

Na sequéncia, Ricardo falou: “A tatica vem depois da técnica. O movimento técnico é
mais importante. A técnica vem primeiro ”. Alberto participou novamente: “Se o jogador ndo

sabe driblar, ndo sai jogo ”. A professora Claudia disse em seguida:

“Primeiro vem a técnica. Eu trabalho primeiro a técnica, porque as criangas ndo
conhecem a bola e a quadra. Trabalho o drible, o passe, s6 depois vai se movimentar
pela quadra. Se a crianca nao conhece a bola, ndo consegue jogar. Primeiro eu tenho
que ensinar a passar, colocar para executar o passe.”

Ao responderem 0s questionamentos que realizei, identifiquei nas respostas dos
docentes indicios que vao ao encontro do que eu havia mencionado na reunido anterior a
respeito da visdo tradicional dos docentes sobre o ensino dos esportes.

Outro aspecto que detectei € que os professores confundem o conceito de tatica com
outros elementos do desempenho esportivo. O professor Danilo, por exemplo, confundiu o

elemento tatico com combinagdes taticas: “Tatica sdo as jogadas ensaiadas”. Em outro

62 Conforme apresentado no referencial teérico deste estudo, as dimenses tatica e técnica fazem parte dos
elementos do desempenho esportivo. Apresentei o tema de forma separada aos professores, pois — com base em
um estudo anterior (GONZALEZ; BORGES, 2011) e em minha experiéncia acompanhando académicos do
curso de Educacéo Fisica ao tomarem contato com o assunto — entendo que estudar esses elementos separados,
inicialmente, facilita a aquisicdo desse conhecimento.
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momento, este professor relacionou o elemento tatico ao sistema de jogo: “O treinador
mostra sua tatica. Se, no futebol, o treinador mudar de 4-4-2 para 3-5-2, ele muda a tatica. A
tatica pode ser do treinador ”. Tendo uma forma de interpretacdo semelhante, Alberto afirma:
“A tatica é a postura que a equipe vai adotar durante o jogo. Por exemplo, 4-4-2. Tatica é o
sistema de jogo. A tatica tem que ser orientada por alguém, ndo pode um jogador fazer
sozinho”. Por fim, Alberto ndo distingue a diferenca entre o elemento estratégico e o sistema
de jogo: “A estratégia é a maneira que a equipe esta posicionada na quadra”.

Apds as falas dos docentes, apresentei a conceituacdo dos termos técnica e tatica,
proposta por Gonzalez e Bracht (2012)%, através de uma apresentacéo digital com a utilizac&o
de um projetor, além de imagens e desenhos. Em consequéncia, os professores anotaram 0s
conceitos (uns fizeram apontamentos em cadernos, outros em suas agendas), detendo-se na
definicdo de tatica, particularmente, quando expliquei que a tatica se vincula com a tomada de
decisdo no jogo.

Apb6s minha explicagdo sobre os conceitos de técnica e tatica, solicitei que o0s
professores apontassem esportes que demandam a dimensdo tatica. Como os docentes ficaram
em siléncio, busquei incentivar a participacao, perguntando: “A prova de 100 metros rasos do
atletismo tem tomada de decisdo?”. O professor Ricardo respondeu: “Nao! Ja esta
preestabelecido”. Logo, retomei o pedido para que mencionassem modalidades esportivas
que se caracterizam pela tomada de decisdo. Buscando responder, o professor Pedro falou:
“Todos os esportes coletivos tém decisdes, os atletas tomam decisGes. Com isso, perguntei:
“No nado sincronizado e no revezamento 4x100m no atletismo, os atletas precisam tomar
decisdes?”. Imediatamente, Pedro respondeu: “N&o, ndo, ndo é. Alguns esportes coletivos
tém”.

Esse momento do encontro foi muito interessante. Os professores fizeram o esforco de
analisar a ld6gica interna das modalidades que foram citadas, buscando perceber se elas tinham
ou ndo tomada de deciséo e, consequentemente, se demandavam o elemento tatico.

Como houve duvidas e confusdo entre o conceito de tatica com estratégia, sistema de
jogo e combinacg0es taticas, resolvi antecipar para esse dia a abordagem sobre o0s elementos do
desempenho esportivo, que eu havia planejado para o sexto encontro. Para tanto, solicitei aos
educadores que apontassem, de acordo com seus entendimentos, quais aspectos influenciam a

performance relacionada a atuacdo esportiva de um individuo ou de uma equipe. Apos essa

83 Assunto abordado no referencial teérico desta investigacao.
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reflexdo, expliquei os conceitos de capacidades fisicas, capacidades volitivas, estratégia,
sistemas de jogo e combinaces taticas.

Ao final, percebi que esse assunto ndo ficou suficientemente claro, mas como o tempo
da reunido havia acabado combinei que o assunto seria retomado no proximo encontro.
Assim, agradeci pelo empenho que tiveram nesse dia e reforcei a importancia da ideia de
estranhamento com o0s conceitos, uma vez que € uma reflexdo fundamental para repensar o

ensino dos esportes.
2.5.4 Quarto encontro do grupo de estudos

O quarto encontro com o grupo teve, em um primeiro momento, a revisio® dos
conceitos de tatica e técnica, como uma forma de sistematizar a aquisi¢do das informac6es do
encontro anterior. O professor Ricardo, foi o primeiro a responder, demonstrando que havia
compreendido os conceitos:

“A técnica, no caso, é a forma como ele vai executar o movimento. Por exemplo, um
arremesso de basguete. A mecanica do movimento. A tatica é o que ele vai fazer durante
0 jogo, nos esportes que tém interacdo. E a tomada de decis&o dele, o que ele vai fazer,
vai passar para o colega da direita ou para o colega da esquerda, se vai tentar bater
para arremessar. E uma coisa na hora ali que tem que tomar decis&o. ”

Ao contrério, o professor Danilo continuava o confundindo tatica com sistema de
jogo: “Tética é o sistema de jogo”. Logo, perguntei: “Sistema de jogo é igual tatica?”. E
Danilo respondeu: “N&o é igual, mas... Pode ser uma tatica que o treinador passa ao
jogador ”. Entdo, intervim: “A tética é do treinador? ”. A professora Claudia respondeu que
ndo. Seguindo, retomei: “E importante compreender o conceito de tatica, pois precisamos
identificar as dificuldades que nossos alunos tém. Tatica se vincula as tomadas de decisdes
que os jogadores fazem”. ApOs uma longa explicacdo que realizei, Danilo manifestou:

“Entendi agora! .

® Em alguns encontros, propus a revisdo dos assuntos abordados na reunifo anterior. Meu objetivo com as
revisbes foi identificar o nivel de compreensdo que os professores tiveram sobre os assuntos abordados
anteriormente. Para tanto, realizei perguntas sobre os temas discutidos, instigando a participagdo de todos. Com
0 passar das reunides, percebi que, por um lado, essa estratégia trazia a tona dividas dos professores, mostrando
gue a compreensdo deles sobre os assuntos havia sido de forma parcial, 0 que me permitia voltar ao tema e
propor uma nova maneira de reflexdo sobre determinado contetido. Desse modo, cada professor que estivesse a
vontade com o tema explicava uma parte do assunto, de acordo com sua compreensdo. Por outro lado, essa
revisdo tomava grande parte do tempo dos encontros, chegando algumas vezes a durar mais da metade da
reunido.
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Realizada a reviséo, retomei a discussdo sobre os outros elementos do desempenho
esportivo. Ap6s, com auxilio de uma apresentacdo no computador, mostrei aos docentes a
proposicdo dos elementos do desempenho esportivo sugerida por Gonzalez e Fraga (2012)°°.
Ao final, entreguei aos professores copias em folhas de papel A4, contendo a referida
proposta dos autores®.

Durante esse encontro, assim como havia ocorrido no primeiro, aconteceram falas dos
professores apontando o entendimento de que o desempenho dos alunos nos esportes depende

de questdes inatas/naturais. O professor Danilo defendeu:

“Eu acho assim, 0: todo ser humano nasce para uma determinada fungdo ou
determinada modalidade esportiva. Conforme eu cres¢co, eu me direciono para a
modalidade de acordo com o dom que eu tenho de jogar, volei, futebol etc. Eu acho que
para qualquer modalidade a pessoa ja nasce com um dom. Por exemplo eu, 1,73m, sera
que poderia ser um atleta de v6lei ou de basquete?

Na mesma linha, Alberto realizou afirmacdes contundentes:

“Um aluno considerado podre, tu ndo vai chegar ao nivel, eu acho, daquele guri, né, que
ja teve, vé que ja tem uma coisa natural dele. O aluno é para aquilo. Um aluno podre nédo
chega ao nivel de outro bom. Jamais vai chegar ao nivel de um bom, ndo adianta. Até
pode melhorar um pouco. Pode ter excecBes, mas a grande maioria ndo consegue
chegar. 1sso é muito da pessoa, do aluno. Tu é ou ndo é! Tu é mais para aquilo, cara, ndo
adianta!

No mesmo sentido, apés um instante em siléncio, concluiu:

“Tem que olhar e ver... Esse guri vai dar para o vdlei. Tu trabalhar com um guri podre,
ele ndo vai chegar ao nivel daquele que tu vé que tem uma coisa natural nele. T4 nele
mesmo a coisa. Por exemplo, semana passada teve um guri que veio pela primeira vez,
nunca tinha jogado basquete na vida e fez um monte de cesta. Aquele que é bom vai ser
sempre superior ao que é mais fraco.

Consequentemente, intervim: “Quem determina quem é podre ou ndo?”. Danilo
respondeu: “O professor . Um siléncio tomou conta da sala por cinco segundos, até que o
docente Ricardo participou do didlogo, concordando com o entendimento de Danilo e
Alberto:

% Essa proposicdo consta no referencial teérico desta investigagao.
% A ideia desse procedimento foi inspirada em Thiollent (2011), quando o autor sugere a divulgacéo de material
didatico.
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“Algumas pessoas nascem para aquilo. Eu vou te dar um exemplo assim, eu com 12, 13
anos jogava futebol, jogava tudo, e ai tinha colegas meus que eram mais para os estudos,
tinham uma inteligéncia, uma coisa que vinha de berco, sei 14, era mais voltada para os
estudos, aquela coisa assim.

O professor Pedro, que ndo havia se manifestado a esse respeito, defendeu uma

posicao contraria aos posicionamentos dos outros professores:

“Acho que isso passa uma ideia excludente, ou serve ou ndo serve. As pessoas, na minha
concepgdo, ndo nascem predestinadas a alguma coisa. E 0 meio que vai proporcionar.
Vivenciar... Quando a gente vivencia isso, né, e tem esse estimulo que faz com que a
crianga evolua ou ndo. Eu acho que ndo tem nada a ver com “nascer para”, entendeu?
Porque eu vejo através de estimulo, eu vejo que o grande ponto é esse estimulo, essa
vivéncia, o aluno ter a oportunidade de vivenciar, ser estimulado, ter a condi¢cdo de
conhecer. Porque ele sO vai poder optar, na minha concepcdo, optar por uma
modalidade, eu acho que é uma pretensdo que eu ndo faria ao menos, optar pelo meu
aluno onde ele deveria jogar ou ndo, ou que modalidade deveria escolher. Acho que a
minha ideia, como professor, é abrir esse leque, para que ele possa conhecer, vivenciar,
depois ele optar por aquilo que d& mais prazer, que ele ache que encaixe melhor, e assim
por diante. Porque, vale também, eu vejo uma acusacao assim, de prazer, de gostar essa
evolucdo que o préprio aluno possa ter, quando se sente esse prazer de jogar, prazer de
conhecer, esse estimulo forte faz com que ele va evoluindo.

As falas de Pedro, por serem contrarias ao entendimento dos outros professores,
trouxeram um clima de polémica ao dialogo. Segundo Thiollent (2011), esse acontecimento é
um fato positivo. O autor defende que as vezes ocorram elementos de polémica nas reunifes
através da pesquisa-acao.

Ao escutar as manifestacdes apresentadas — pelos menos a maioria delas —, por varias
vezes eu precisei me conter para ndo interromper os professores, pois diversas ideias e
argumentos me ocorriam, enquanto era preciso ficar atento aos comentarios e anota-los para
ndo esquecer. Ademais, era necessaria muita paciéncia para preparar as minhas falas futuras,
de forma articulada e consistente, uma vez que minha leitura dos temas em pauta apontava
para algo incomensuravelmente contrario ao entendimento da maioria dos professores.

Portanto, apds as falas dos docentes, propus uma reflexdo sobre o fato de que os
esportes ndo nasceram esportes, eram jogos que foram transformados em modalidades
esportivas de acordo a cultura local e os individuos da época. Logo, as praticas esportivas
mudam de um espaco geografico para outro no planeta. Desse modo, perguntei: “Como seria
‘nascer para uma modalidade esportiva’ no Brasil e em um pais que nédo tem o futebol como
paixao nacional? Sera que as influéncias seriam as mesmas? Como se nasce para algo que

ndo se sabe que existe? ”. Minha intencdo com esses questionamentos foi demonstrar como o
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entendimento de nascer para algo € fragil no entendimento de esporte enquanto fenémeno
cultural, posto que as modalidades esportivas mudam sobejamente de um local para outro.

Posteriormente, concordei com as falas que entendiam as caracteristicas genéticas
como influenciadoras no desempenho de atletas de alto rendimento. No entanto, ao se pensar
0 ensino dos esportes para os alunos, mencionei ndo compartilhar do pensamento de que a
possibilidade de aprender a jogar bem algumas modalidades esportivas presentes em sua
cultura é possivel apenas para 0s que nasceram ou estdo marcados para aprender. Ao
contrario, em minha opinido, aprender a jogar de forma eficaz € um direito do aluno, o que
remete ao dever do professor. Na mesma linha, em contraponto a fala de Danilo, comentei
que ha jogadores profissionais de basquetebol e de voleibol com menos de 1,73m de altura.
Apesar de ndo lembrar o nome de um atleta de basquetebol com estatura abaixo da
mencionada, eu recordava que jogava na Bolivia®’.

Seguindo, a professora Claudia, interveio: “Eu acho que depende, todos vao jogar?
Eles vao conseguir jogar! Mas depende do tempo de cada um, do aprendizado de cada um.
[...] eles tém tempos diferentes, ndo depende do professor .

Apés a fala de Claudia, perguntei: “Qual a funcédo do professor no aprendizado do
aluno? O professor tem uma funcdo? Qual € a intervencdo do professor nesse processo? ”.

Passados trés segundos, Claudia respondeu:

“O aprendizado do aluno depende muito mais do aluno do que do professor. Tem alunos
gue ndo estdo interessados, entdo ndo adianta, ndo tem o que fazer. Por exemplo, uns
alunos fazem tudo que a gente passa, outros ndo querem. O que vou fazer? Acho que
depende pouco do professor e muito mais dos alunos, do interesse deles.”

Procurando dar sequéncia ao didlogo, questionei: “Nessa perspectiva, o professor
pouco tem o que fazer?”. Claudia respondeu, citando um exemplo: “Eu, por exemplo, ndo
sou para jogar basquete. Nunca fui boa”. Imediatamente, perguntei se ela havia tido a
oportunidade de aprender a jogar basquetebol, e ela respondeu: “Sim, tive professores que
davam basquete na Educacdo Fisica”. Entdo eu prossegui: “Bacana, vocé deve ter aprendido
a executar o pé-pivd, proteger a bola, observar antes de agir, desmarcar-se para receber a
bola, finalizar quando estiver livre de marcagéo, posicionar-se entre o atacante direto e a
cesta, por exemplo?”. Claudia respondeu: “N&o, nunca aprendi isso. Nem na faculdade! ”.

Com isso, indaguei: “Se vocé tivesse tido um professor que lhe ensinasse a: executar 0 pé-

%7 Julio Mendoza, jogador de basquetebol com 1,65m de altura, é armador do Amistad da Bolivia.



106

pive®, proteger a bola, observar antes de agir, passar ao companheiro desmarcado e se
desmarcar para receber a bola, vocé acha que jogaria basquetebol melhor do que joga
hoje?”. A professora, com uma entonagdo de voz abaixo do normal, respondeu: “Acho que
sim, com certeza! "®°. Concluf dizendo que, em uma aula, quem define o tema, os contetidos, a
funcdo que o discente terd na aula, as tarefas — e a sua sequéncia —, enfim, quem determina o
que um aluno terd oportunidade de aprender ou ndo é o professor.

Ao escutar a gravacdo e transcrever 0s acontecimentos desse encontro no diario de
campo, percebi que a maior parte do tempo foi dedicada ao debate sobre a capacidade de jogo
como algo que nasce com o aluno e a respeito do papel do professor no aprendizado. Com
iSso, 0 tempo investido na revisdo dos elementos do desempenho esportivo foi menor do que
eu havia suposto. Nessa reunido, em funcdo do tempo, acabei ndo abordando a discussdo
sobre 0s mecanismos de processamento da informacdo, assunto que havia previsto para esse
encontro. No mesmo sentido, percebi que seria preciso abordar a lo6gica interna dos esportes,
assunto que eu presumi que ndo seria necessario quando planejei os encontros.

Essa condicdo de precisar modificar a ordem de abordagem dos temas nos encontros, e
0s préprios temas, é entendida por Thiollent (2011) como uma acdo necessaria e que faz parte
do processo da pesquisa-acdo, quando os temas sdo planejados anteriormente a sequéncia dos
encontros. Pois, “em geral, quando os planejadores de pesquisa elaboram a priori uma diviséo
em fases, ele sempre tém de infringir a ordem em funcdo dos problemas imprevistos que
aparecem em seguida” (ibidem, p. 56).

E perceptivel que a maioria dos professores, exceto Pedro, vinculava a possibilidade
de sucesso na pratica esportiva ao fator natural, algo que o individuo carrega consigo desde
seu nascimento. Com isso, caberia ao professor apenas identificar os capacitados e entreter os
qgue ndo foram gratificados. Até esse encontro, meu objetivo estava vinculado com a
identificacdo da concepc¢do dos professores sobre o fendmeno esportivo. A partir dessa
reunido, precisei realizar intervengdes na tentativa de proporcionar, aos professores, condi¢oes

de reflexdo sobre a veracidade de suas crengas.

% No mesmo instante em que eu falava sobre o assunto, em pé, simulava corporalmente a acdo mencionada.

% Vianna (2003) aponta que diferentes entonagdes de voz devem ser observadas, uma vez que podem ser
interpretadas como traduzindo distintas reacfes, como impaciéncia, raiva, expectativa e humor. Nesse caso,
pareceu-me uma reacgao de inseguranga, a medida que seu entendimento estaria, de certa forma, fragilizado apés
o dialogo.
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2.5.5 Quinto encontro do grupo de estudos

Na quinta oportunidade em que o grupo de estudos se reuniu, ocorreu a revisdo dos
elementos do desempenho esportivo. Durante essa acdo, observei que ndo estava clara para 0s
professores a diferenca entre estratégia e sistema de jogo, pois, ao solicitar que falassem sobre
o0 que significa sistema de jogo, o professor Pedro respondeu: “E a estratégia”. Com isso,
expliquei novamente o significado e a diferenca entre esses elementos.

Ap0s a nova explicacdo, passei a trabalhar com assuntos relacionados a logica interna
dos esportes e com 0s mecanismos de processamento da informagdo. Inicialmente, projetei
uma apresentacdo com varias imagens de atletas durante a pratica esportiva — separadas em
dois grupos na tela — e solicitei que apontassem a diferenca entre as que estavam a esquerda
da tela e as que constavam a direita. Meu objetivo consistia em que os docentes percebessem
que os slides apresentavam, de um lado e de outro, esportes: a) individuais e coletivos
(relacBes de colaboracdo); b) com e sem interacdo entre adversarios (relagbes de oposicao); c)
de precisdo, de marca, técnico-combinatorios, de combate, de campo e taco, com rede
divisoria ou parede de rebote e de invasdo (tipos de esportes).

Nesse processo, a compreensdo dos esportes individuais e coletivos foi facil para os
professores. Todavia ndo conseguiram perceber nas imagens a relacdo de oposicdo e os tipos
de esportes. Somente ap6s eu explicar os conceitos de acordo com a proposta apresentada no
referencial tedrico deste estudo, os docentes compreenderam e identificaram a diferenca nas
imagens do lado esquerdo e do direito.

Para realizar a abordagem sobre os mecanismos de processamento da informacao,
utilizei uma apresentacgéo que continha, basicamente, uma compilagdo dos trabalhos de alguns
autores apresentados no referencial teérico desta pesquisa (GONZALEZ; BRACHT, 2012;
MARTENIUK, 1976; RUIZ, 1994; TAVARES; GRECO; GARGANTA, 2006). Apos, utilizei

um desenho no quadro, semelhante a figura 2 que consta na pagina 41 deste trabalho.

2.5.6 Sexto encontro do grupo de estudos

No sexto encontro, apés a revisdo dos mecanismos de processamento da informacao,
0s temas abordados foram os subpapéis nos jogos esportivos de invasdo e habilidades
motoras. No inicio da abordagem a respeito dos subpapéis, propus aos professores uma
reflexdo sobre as funcbes que os jogadores realizam em um jogo esportivo de invasao.

Procurei induzi-los a reflexao sobre quais fun¢es um jogador desempenha quando sua equipe
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estd defendendo e quais atribuicdes ele tera no momento em que seu time estiver no ataque.

Para isso, realizei as seguintes perguntas:

“As acdes dos jogadores de defesa e de ataque sdo as mesmas durante o jogo? Qual a
diferenca? As acbes dos jogadores gue estdo no atague sdo as mesmas? Ha diferenca nas
acOes a serem decididas/executadas por um jogador que esta marcando o adversario de
posse da bola e outro defensor que marca quem ndo tem a bola?”

Da mesma forma, como na aula anterior, utilizei o desenho de aluno com uma bola e
pontuei algumas das varias opc¢des que ele possui no momento que esta de posse do objeto do
jogo. Posteriormente, desenhei outro jogador, que seria o companheiro do anterior,
questionando quais acOes ele poderia realizar. Com 1isso, pareceu-me que 0s professores
perceberam diferencas nas possibilidades de agdes dos jogadores da mesma equipe.

Seguindo, para explicar os subpapéis aos professores, utilizei uma apresentacdo com a
exposicdo da classificacdo dos subpapéis nos jogos esportivos de invasao, proposta por
Gonzélez e Bracht (2012), apresentada no referencial tedrico. Na sequéncia, utilizando uma
bola de papel, organizei um jogo dentro da sala, semelhante ao basquetebol, com duas
lixeiras™ usadas como cestas, em que quatro professores participaram, enfrentando-se 2v2.
Durante o jogo simulado, utilizei a estratégia de congelar a jogada, de modo que, ao meu
sinal, todos ficaram parados e perguntei ao grupo: “Em qual subpapel Danilo se encontra? E
0 Alberto esta desempenhando qual subpapel nesse momento? Quais ac¢des ele pode realizar?
Qual acéo seria mais adequada nesse momento? .

Em seguida, o grupo retornou as cadeiras e questionei o0s educadores sobre as
alternativas que o jogador possui em cada subpapel. Busquei que percebessem como as
intencBes taticas mudam de acordo com a fungdo em que o aluno se encontra. Apds, utilizei
novamente as imagens projetadas na tela e mostrei algumas intencbes taticas de cada
subpapel, tomando como referéncia o basquetebol. Na parte que segue, apresento como

exemplo um quadro contendo essas possibilidades de a¢cdes no basquetebol:

" Duas lixeiras de pléastico, com um metro de altura, aproximadamente.
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Quadro 6 — Intengdes taticas apresentadas no sexto encontro

Atacante com
posse de bola

Atacante sem
posse da bola

Defensor do
atacante com
posse de bola

Defensor do
atacante sem
posse de bola

- Observar antes de agir
- Proteger a bola

- Orientar-se ao
objetivo

- Utilizar o pé-pivd

- Utilizar a posicdo de
tripla ameaca

- Procurar jogar com 0s
companheiros

- Fixar o atacante direto
- Passar para ao
companheiro em
melhores condic¢Oes

- Fintar antes de passar
- Finalizar quando
estiver em condicdes
favoraveis

- Reagir a perda da
bola

- Analisar o nimero de
defensores em relacdo
aos atacantes ao
ultrapassar a metade
da quadra

- Progredir com a equipe
para o ataque

- Desmarcar-se para
receber a bola

- Desmarcar-se para
receber a bola, com
deslocamento em direcédo
a meta

- Manter contato visual
com o adversario portador
da bola

- Criar linha de passe

- Realizar deslocamentos
emLouemV

- Orientar-se, ser capaz de
dispor de campo visual
amplo, percebendo seu
companheiro com bola e
0S espagos possiveis para
poder utiliza-los em
profundidade

- Solicitar a bola em
deslocamento a meta

- Realizar bloqueios

- Reagir a recuperacéo da
bola (sinalizag&o) através
de apoio

- Reagir a perda da bola

- Controlar sobre todo o
hemicorpo do membro de
finalizagdo do oponente

- Posicionar-se em
uma linha
imaginaria entre o
atacante e a meta

- Responsabilizar-se
pelo atacante direto
- Pressionar o
atacante direto

- Procurar
interceptar o passe
- Tentar bloquear o
arremesso

- Liberar espaco
para local de
menor angulo para
finalizacéo

- Posicionar-se em
uma linha
imaginaria entre o
atacante e a meta

- Responsabilizar-se
pelo atacante direto

- Procurar
interceptar o passe

- Realizar a
cobertura a um
companheiro

Fonte: o autor (2014)

Em seguida, entreguei aos professores uma copia fisica, em papel A4, de trechos da

producéo de Gonzalez e Bracht (2012, p. 35-36, 51-53) sobre 0s subpapéis.

Passando para o segundo tema do dia, mostrei videos aos docentes — utilizando um

computador notebook — que continham, em um primeiro instante, tarefas em que as pessoas

realizam habilidades motoras fechadas e, em um segundo momento, habilidades abertas.

Logo, incentivei os dialogos sobre os tipos de habilidades motoras e a relacdo que o0s

professores fazem dessas atividades, com diferentes tipos de esportes e com as suas aulas.

Posteriormente, expliquei a diferenca entre os conceitos de habilidades abertas e fechadas

(GONZALEZ, 2008). Apobs, solicitei que apontassem exemplos de esportes que demandam

prioritariamente um tipo de habilidade, para verificar se haviam compreendido. Incentivando
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a participacdo dos professores, perguntei: “O futebol, por exemplo, demanda habilidades
motoras abertas ou fechadas? E a prova de 100 metros rasos no atletismo? Por qué? E
preciso adaptar os movimentos ou 0s gestos motores ja estao preestabelecidos? ”.

Como ndo havia mais tempo, precisei encerrar 0 encontro com 0 compromisso de
retomar o0 assunto na proxima reuniao.

Nessa manh& de estudos, pareceu-me claro que o grupo estava constituindo uma
identidade, uma cara. O processo de dialogo que outrora acontecia com certa insisténcia de
minha parte ocorreu facilmente. Mesmo os professores estando habituados aos meus
questionamentos que buscam a compreensao deles antes de expressar meu entendimento, eles
responderam imediatamente, manifestando suas opinides de forma tranquila, sem receio de
estar equivocados. Penso que este tenha sido o encontro que eles perceberam a forma como eu
conduzia as reunides: primeiramente dialogos sobre o assunto — incentivando o debate e
buscando escutar as experiéncias do grupo —, para depois sugerir uma compreensdo do tema

de acordo com autores que eu estudo.

2.5.7 Sétimo encontro do grupo de estudos

Na sétima reunido de estudos com o grupo, foram retomados os temas estudados no
encontro anterior, visando a verificar o entendimento dos participantes sobre 0s assuntos.
Danilo iniciou explicando o que havia entendido por subpapéis dos esportes de invasdo. Apos,
Pedro expos sua compreensdo a respeito de habilidades motoras, citando exemplos de
esportes que demandam habilidades fechadas e outros que demandam, prioritariamente,
habilidades abertas.

Posteriormente, foi desenvolvido o foco central do dia: modelos de ensino.
Inicialmente, através de conversas com o grupo, busquei compreender como eles pensam’ e
organizam uma proposta de ensino e o que consideram essencial nesse processo. Apos, falei
sobre os modelos de ensino tradicional e de aproximagéo tatica, apresentando as diferengas e
peculiaridades dessas duas formas antagonicas de enxergar o desenvolvimento dos esportes.
Para tanto, utilizei uma apresentacdo projetada em uma tela, abordando o conceito sobre
modelo de ensino proposto por Gonzalez (2008)"2. Para executar essa explicacéo, realizei uma

analogia como se 0 modelo fosse o Oculos que o professor utiliza para enxergar o esporte.

™' No primeiro encontro do grupo, os docentes proferiram diversas falas que se constituiram em importantes
informacdes a respeito da compreensdo que tinham sobre o processo de ensino dos esportes.
"2 Conceito descrito neste trabalho, na pagina 47.
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Nessa ldgica, a forma como o docente compreende 0 esporte € 0 que consegue enxergar
dependem da lente dos d6culos que utiliza.

Apds a minha explicagdo surgiram algumas falas. Danilo mencionou algo interessante:
“Vendo isso, eu diria que trabalho hoje de uma forma tradicional ”. Ao escutar a fala,
Claudia manifestou-se no mesmo sentido: “Eu também sou do modelo tradicional nas minhas
aulas”. Pedro, proferiu uma fala mais ampliada: “Acho que todos nds, pelos relatos que
fizemos das nossas aulas em outros encontros, pertencemos ao modelo tradicional .

Essas falas sdo muito interessantes. Nao é facil um professor admitir — frente a estudos
e comparacg0es entre duas formas de concepgédo — que seu trabalho tem sido desenvolvido em
uma perspectiva que os indicios levantados pelo grupo de estudos, até 0 momento, apontam
fragilidades, de modo que essa forma de trabalho resultaria num aprendizado exiguo dos
alunos.

Durante as participacdes dos professores nesse encontro, muitas de suas falas se
relacionavam com o que ensinar aos alunos. Alberto, por exemplo, perguntou: “Mas nessa
forma de olhar as coisas, 0 que vou ensinar? ”. Pedro foi um pouco além: “Eu diria, o que
ensinar primeiro? ”. Danilo entrou na conversa: “E ai, técnica ou tatica primeiro?”. Com
isso, julguei pertinente antecipar o tema diagndstico para esse encontro, pois ainda havia
cerca de 30 minutos restantes do tempo do encontro.

Metodologicamente, repassei as perguntas que haviam sido realizadas a mim, para que
o grupo refletisse. Danilo participou, dizendo: “Eu sempre priorizei o passe, 0 dominio, 0
deslocamento e o chute na bola”. A professora Claudia falou em seguida: “Eu também, gosto
de trabalhar os movimentos, fazer circuitos. Mas agora, depois do que nds estudamos da
tomada de deciséo, estou em duvida, ndo sei como fazer ”.

Mediante essas falas, e inclusive levando em consideracdo o siléncio dos outros
docentes, expliquei como realizar o diagnéstico e o seu funcionamento em trés momentos:
identificacdo, priorizacdo e selecdo das dificuldades’®. Apés minha explicacéo, fiz questdo de
responder as perguntas que haviam sido realizadas anteriormente. Logo, apontei que, de
acordo com a proposta que estamos estudando, o que ensinar depende do diagnéstico. As
dificuldades dos alunos seréo transformadas em objetivos das aulas. Quanto ao que ensinar
primeiro, é preciso verificar as dificuldades que mais comprometem o desempenho dos alunos
no jogo. Desse modo, podera ser tanto um problema de ordem técnica quanto de capacidade

tatica, depende da turma e, obviamente, do diagndstico que o professor realiza.

73 Esse assunto consta a partir da pagina 54 deste trabalho.
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Ap6s minha fala, o professor Ricardo teve uma percepcao interessante em relacdo ao
diagndstico que realizou no segundo encontro, dizendo: “Se eu fizesse a avaliacdo do
diagnostico novamente hoje, identificaria problemas que ndo vi na outra vez ”. Essa elocucgéo
é relevante, pois entendo que aponta, possivelmente, um outro olhar sobre o jogo e,
consequentemente, sobre o ensino. Possibilita-me acreditar que, apds sete encontros do grupo,
Ricardo estava enxergando o esporte com mais discernimento e critérios mais apurados, que

permitiam perceber situacdes que passavam despercebidas antes do inicio do estudo.

2.5.8 Oitavo encontro do grupo de estudos

Na oitava vez em que o grupo de estudos se reuniu, comecamos retomando as
discussdes sobre modelos de ensino, em forma de revisdo. Pareceu-me, com base nas falas
dos participantes, que a compreensdo do tema havia sido assimilada. Logo, retomamos o
assunto sobre diagndstico iniciado na semana anterior. Percebi que os docentes haviam
compreendido as partes que compdem essa ferramenta.

Na sequéncia, o grupo realizou a leitura de um trecho do referencial tedrico sobre
diagndstico, contido neste trabalho (p. 58-62). Ap6s, 0 grupo passou a analisar o video de um
grupo de alunos em um jogo’* com uma tarefa tipo IV. Antes do inicio, expliquei que a
atividade consistia em identificar as dificuldades dos alunos, com base no erro na origem da
acao. Essa parte precisou ser muito bem trabalhada/explicada. Fiquei, juntamente com o0s
professores, analisando as possibilidades e suposicfes de problemas. Expliquei que os quatro
subpapéis precisam ser analisados.

Durante essa atividade, os docentes participaram de forma intensa, comentando
situacOes e falhas dos alunos. Quando surgiam duvidas — por ndo conseguirem observar todo
0 contexto de um determinado lance —, utilizava a estratégia de voltar o video para que
visualizassem novamente. Em alguns casos, eu mantinha a imagem pausada para que 0S
posicionamentos e as opgdes de acbes dos alunos fossem analisadas. Por varias vezes 0S
professores solicitaram esse recurso.

Os educadores apresentaram uma analise evoluida, uma vez que apontaram problemas
dos alunos nos quatro subpapéis. Um exemplo foi a observacdo de Pedro, que indicou um

problema na marcacao individual, mencionando a nomenclatura para a intencdo tatica que

™ Um jogo 3v3, com alunos iniciantes, num espaco de jogo de 18m x 9m, que consiste em conseguir marcar o
gol quando a bola ultrapassar o espago entre dois cones, com espago de 1m entre um e outro, que fica na linha de
fundo da quadra adversaria. O video apresenta, primeiramente, um jogo com as maos (similar ao handebol) e,
posteriormente, jogado com os pés (similar ao futsal).
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haviamos estudado: “Tem trés marcando o mesmo. O defensor ndo se responsabiliza pelo seu
atacante direto .

Na sequéncia, Ricardo perguntou: “E se o aluno tem todos os problemas? O que eu
faco?”. Eu respondi que ndo é possivel trabalhar com todos os problemas em um Unico
momento. Mais do que isso, dificilmente — em funcdo do nimero de aulas que se tem em uma
unidade didatica — é possivel trabalhar todos. E preciso definir quantas aulas serdo destinadas
para o ensino procedimental da modalidade esportiva em questdo. Por exemplo, se o docente
destinar 20 aulas, tera que definir os conteidos em funcéo desse nimero. E uma opgao que o
professor precisa fazer, sabendo que tem consequéncias positivas e negativas. No caso dessa
quantidade de aulas, poderiam ser trabalhados 20 contetdos diferentes, um para cada aula, ou
dez contetdos, com duas aulas para cada dificuldade do aluno. As consequéncias de optar por
20 contetdos sdo, por um lado, oportunizar mais conhecimentos, e, por outro, diminuir a
qualidade do aprendizado. Caso se opte por dez contetdos, os alunos terdo acesso a menos
assuntos, mas poderdo ter um aprendizado de maior qualidade, uma vez que, dessa maneira,
os alunos terdo o dobro do tempo de contato com as a¢des do jogo.

Como uma forma de retorno do encontro desse dia, ao final solicitei que o grupo
respondesse, com base em suas experiéncias, se a maioria dos professores que ensina esportes
realiza, ou ndo, o diagnostico para verificar o que sera trabalhado. Os professores, de forma
unanime, responderam “ndo”. Entdo perguntei: “E vocés, diante do que estamos vendo,
acreditam que o diagnostico é importante? ”. Pedro respondeu: “Pelo que estou vendo, o
diagnostico é o coragdo da coisa”. No mesmo sentido, Danilo comentou: “O diagnostico é a
alma, né, fazer tudo certinho para comecar a trabalhar com os alunos. O diagnoéstico é a
chave, o principio de tudo”. E Claudia complementou: “No diagndstico estd o norte das
nossas aulas. Se eu fosse fazer o diagndstico do video de novo, hoje, eu conseguiria

identificar mais problemas do que da outra vez... Acho que todos conseguiriamos ">

2.5.9 Nono encontro do grupo de estudos

O nono encontro teve dois momentos distintos. No primeiro, propus aos integrantes do
grupo que fizéssemos a andlise, de forma coletiva, de situacdes de um jogo de basquetebol
masculino entre Argentina e Estados Unidos da América, nos Jogos Olimpicos de Atenas, em

2004. O objetivo foi assistir ao jogo buscando identificar as falhas individuais nas atuagoes

7 Essa fala é semelhante ao que falou o professor Ricardo no encontro anterior.


http://www.flamengo.com.br/flapedia/Jogos_Ol%C3%ADmpicos_de_Atenas_2004
http://www.flamengo.com.br/flapedia/Jogos_Ol%C3%ADmpicos_de_Atenas_2004
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dos jogadores, que comprometiam situagdes/lances especificos da partida. No segundo
momento, estudamos os tipos de tarefas.

No comeco da andlise do jogo, os professores ndo mencionaram nenhuma dificuldade
observada, entdo resolvi parar o video e questionar: “Nessa jogada, podemos apontar algum
tipo de falha individual dos atletas?”. A partir desse momento, os educadores comecgaram a
realizar apontamentos, sendo que Pedro foi o primeiro: “Nesse lance o jogador estava livre e
ndo arremessou”. Em uma jogada anterior, Alberto falou: “Volta o video, faz o favor, acho
que tinha um companheiro livre no garrafdo e o jogador com a bola ndo viu”. Na mesma
linha, Claudia comentou: “O carinha da Argentina quase errou o passe e tinha um livre do
outro lado ”. Posteriormente, Alberto novamente solicitou o retorno da imagem e apontou:
“Olha sd! A situacdo esta dois contra um e o cara preferiu driblar ao invés de passar a bola
e quase perdeu a cesta”. Danilo concordou, afirmando: “Ao invés de passar foi para o drible,
era mais facil passar quicado e o outro livre ir para a bandeja”.

De forma geral, quando eu parava a imagem e/ou questionava o que havia acontecido,
os educadores conseguiam identificar e responder adequadamente. Mas sentia que sem pausar
a imagem eles tinham dificuldades em alguns lances, principalmente em apontar falhas dos
defensores e dos atacantes sem posse de bola. Mediante essas observagdes, sugeri que nao
esquecessem de observar os jogadores em outros subpapéis e ndo apenas o atacante com
posse de bola. Imediatamente surtiu resultado, pois Pedro declarou: “Nessa cesta dos Estados
Unidos, ndo havia nenhum defensor entre o atacante que fez o ponto e a cesta ”.

Apdbs o encerramento da analise do video, achei muito interessantes duas falas de
Danilo, que disse: “Pelo que estou percebendo o diagnostico é o segredo, tudo o que vamos
trabalhar com os alunos sai dele. [...] Estd me dando uma coceira para comegar a trabalhar
dessa forma, fazer isso com meus alunos ”. Logo, expus que compartilho do entendimento de
Danilo, reforcando a importancia do diagndstico como ferramenta de evidenciar a real
necessidade dos alunos.

No segundo momento do encontro, o tema abordado foram os tipos de tarefas. Para
tanto, apresentei a classificagdo em quatro tipos, sendo duas que ndo apresentam interagéo
entre adversarios e duas em que as habilidades sdo abertas (GONZALEZ; BRACHT, 2012).
Em seguida, entreguei ao grupo cinco folhas de papel A4, contendo a imagem e o enunciado
de 14 tarefas em que os professores, de forma conjunta, tiveram que analisar e identificar seus
tipos.

Essa foi uma pratica interessante. Tendo os professores sentados, formando um circulo

em volta de uma mesa na qual estavam as folhas com as tarefas, eles analisaram, comentaram,
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discutiram, argumentaram, enfim, realizaram um exercicio relevante de reflexdo e
compreensdo das caracteristicas das tarefas que sdo propostas nas aulas.

Nesse processo de estudo, apos a leitura do enunciado da tarefa e a certificagdo de que
todos haviam compreendido, conduzi a ordem de andlise das atividades, fazendo

guestionamentos, como:

“O gque é preciso analisar para identificar qual o tipo da tarefa? Esta tarefa tem tomada
de decisdo? Quais as opc¢des do jogador? Qual € o objetivo do jogo? Para desenvolver
qual objetivo da aula essa tarefa pode ser proposta? Utiliza habilidades motoras abertas
ou fechadas? Dos mecanismos de processamento da informacdo, qual ou quais tém
maior demanda nessa tarefa? ”

Procurei fazer com que todos participassem. Quando percebia que algum professor
sabia qual era o tipo da tarefa que estavamos analisando, solicitava que falasse. Com isso,
buscava valorizar o esfor¢co de compreensdo e que se sentissem participes da construcdo da
classificacdo das respostas.

Por outro lado, quando eu notava que os educadores ficavam com davidas quanto ao
tipo da tarefa, eu procurava fazer com que refletissem, através de questionamentos, por
exemplo: “Nessa tarefa o aluno tem opcbes em relacdo ao que fazer? Os movimentos que 0
aluno precisara realizar estdo definidos ou ele necessita adaptar em funcdo do adversario? ”.
Mediante as perguntas, os professores buscavam responder. Por exemplo, quando perguntei se
uma tarefa especifica servia para ajudar o aluno a resolver um problema de tomada de
decisdo, o professor Ricardo respondeu: “N&o, porque ndo tem interacdo com o adversario .
Pedro complementou: “Nao é preciso decidir nada, ja esta preestabelecido”. Quando
percebia que eles haviam compreendido a classificacdo, eu aprofundava o nivel de analise da
tarefa, questionando para qual objetivo de uma aula uma atividade especifica poderia ser
utilizada. Dito de outra forma, perguntei: “Para ajudar o aluno a melhorar qual falha no jogo
essa tarefa é indicada?”. Os professores tiveram dificuldades em responder. Danilo
comentou: “Acho que, nessa logica, podemos comecar a inserir 3v2, 2vl em nossas aulas.
Frente a isso, perguntei: “3v2, 2vl correspondem ao qué?”. Alberto respondeu: “S&o o0s
exercicios, as tarefas. Entdo prossegui: “Perfeito, as tarefas. E preciso lembrar que a tarefa
esta ligada ao objetivo da aula. A ideia seria ndo utilizar uma tarefa 3v2 solta. Nessa
proposta que estudamos, a tarefa sempre sera de acordo com o objetivo da aula”. Com isso,
Danilo falou: “Hum, tem razdo”. Entdo complementei: “Por exemplo, se o objetivo da aula

for ajudar ao aluno a ‘finalizar quando estiver em condicdes favoraveis’, uma tarefa 2vl ou
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3v2 que o objetivo é fazer o gol ou a cesta é excelente. Mas se o objetivo for a marcagéo
individual, ndo seria a melhor opgédo ”. Danilo falou novamente: “Interessante essa quest&o
de ligar a tarefa ao objetivo da aula ™.

Seguindo a participacdo, o professor Danilo questionou como fazer para realizar essas
tarefas na quadra. Eu perguntei quantos alunos teria na turma, por exemplo. Danilo respondeu
que eram 25 ou 26. Entéo repassei a pergunta para o grupo. Alberto falou: “E simples, basta
fazer trés jogando contra trés, os que atacaram saem e entram outros trés, e vao revezando .
Imediatamente, os professores Pedro e Claudia apontaram que assim haveria alunos
esperando, nem todos jogariam. Apos esperar que eles refletissem sobre essa questdo, sugeri
que a quadra poderia ser dividida em quatros partes, a turma dividida em oito equipes que se
enfrentariam em trés partes 3v3 e na outra 4v4 para fechar 26 alunos. Os professores gostaram
da sugestao.

Posteriormente, o professor Pedro, em relacdo as tarefas, perguntou: “Em uma tarefa
2v1, que vocé disse que serve para o aluno finalizar quando estiver em condigdes favoraveis,
esta trabalhando outras coisas também?”. Logo, expliquei que a mesma tarefa pode ser
utilizada para mais de um objetivo, dependendo da sua caracteristica. Nesse sentido, pontuei
que € preciso selecionar as informacgdes aos alunos, atentando ao objetivo da aula.
Informacgdes distintas e em grande quantidade podem confundi-los. Mencionei que, em minha
opinido, é mais apropriado ndo transmitir informagdes diferentes do tema central da aula, a
menos que aquela questdo atrapalhe o aluno de desenvolver o objetivo principal.

Apds encerrada a analise das 14 tarefas, utilizei uma bibliografia (GRECO; CONTI;
PEREZ MORALEZ, 2013) para uma nova apreciacdo de tarefas. Metodologicamente, 0s
professores abriram o livio em uma determinada pagina e o grupo realizou o exercicio de
descrever a tarefa que continha na lauda (quanto ao tipo de tarefa, com ou sem interacéo entre
adversarios, objetivo que poderia ser utilizada etc.).

Seguindo, busquei estabelecer uma relacéo entre as tarefas e o diagndstico, que havia
sido o foco inicial da reunido. Propus ao grupo uma reflexdo sobre o tipo de tarefa adequada
para a realizacdo da observagdo dos alunos. Os professores chegaram ao entendimento que
deve ser uma tarefa tipo 1V.

Na parte final da reunido, os professores mostraram-se curiosos quanto a possibilidade
de alterar as regras das tarefas em funcdo do objetivo e, com isso, condicionar a tarefa para
determinado contetido. Logo, apontei que essa capacidade é fundamental para proporcionar
atividades condizentes com o objetivo da aula. Por exemplo, mencionei que eu prefiro ndo

permitir o drible quando o objetivo € a desmarcacdo, pois essa regra fara com que 0s
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companheiros do atacante com posse de bola necessitem criar linha de passe para que o jogo
continue. Prosseguindo, elogiei o interesse dos professores no assunto, afirmando meu
entendimento que esse nivel de compreensdo é importantissimo no processo de ensino dos
esportes. Se o professor ndo souber adequar os tipos de tarefas e, consequentemente, as
habilidades motoras que ajudam a desenvolver o contetdo que deseja, os alunos terdo um
aprendizado parco.

Durante esse encontro, percebi como é presente nos professores a acdo de pegar um
livro de mil exercicios ou um de jogos cooperativos, escolher uma tarefa aleatoriamente e
aplicar sem refletir sobre sua estrutura de funcionamento. Notei, através das falas enquanto eu
guardava os materiais apds o encerramento da reunido, que eles haviam se surpreendido com
a questao do objetivo da aula em relacdo ao tipo de tarefa. Um exemplo que posso apontar foi
guando os professores e eu saiamos da sala, Danilo falou ndo teve esses conteldos na
graduacdo. O que aprendeu foi a parte técnica, a trabalhar a execu¢do dos movimentos e as
regras das modalidades. Além disso, mostrou-se surpreendido — talvez perplexo seja o termo
ideal — pois o professor de 44 anos de idade, que trabalha ha um bom tempo ministrando aulas
sobre esportes e com escolinhas de futsal, nunca havia percebido essa questdo. Os professores
Pedro e Leonardo, que acompanhavam a caminhada, concordaram com Danilo. Pedro falou:
“Eu também nd&o vi nada disso na faculdade ”.

2.5.10 Décimo encontro do grupo de estudos

O decimo encontro teve inicio com a revisdo dos tipos de tarefas. Nessa retrospectiva,
Ricardo explicou a classificacdo estudada. Claudia contribuiu citando exemplos de tarefas
tipo I e Il, e Alberto mencionou exemplos para os tipos Il e 1V. Mediante as falas dos
docentes, entendi que eles haviam compreendido o tema.

Posteriormente, 0 grupo passou a abordar os temas centrais desse dia,
respectivamente: intervencao do professor e o papel do aluno nas aulas. Ao planejar o
material para tratar da intervengéo76, recordei que no quarto encontro os docentes — exceto
Pedro — haviam apontado que o aprendizado do aluno dependia prioritariamente do préprio
aluno. Com isso, decidi andar nessa direcdo, buscando apontar a fragilidade desse

entendimento.

’® Em um primeiro momento, eu havia pensado em propor que os professores expressassem quais intervengées
que realizam — e de que forma — durante suas atuacfes profissionais. Mas, como em encontros passados eles
haviam apontado que realizavam orientac6es corrigindo aspectos de ordem técnica, o que constatei na filmagem
das suas aulas, decidi iniciar propondo uma reflexdo e utilizar uma situacao hipotética posteriormente.
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Nessa perspectiva, comecei propondo uma reflexdo sobre a seguinte questdo: “Qual a
responsabilidade que temos, enquanto professores, perante o aprendizado do aluno?”. Os
docentes ficaram em siléncio. A impressdo que tive foi que eles se lembraram das minhas
consideracOes ao final do quarto encontro e desconfiavam que o professor poderia ter uma
fungdo central no aprendizado, mas lhes faltavam indicios. Entdo, defendi que,
costumeiramente, muitos docentes referem ao aluno uma grande parcela da responsabilidade
pelo seu aprendizado, sendo comum a atribuicdo da dificuldade de ensinar, principalmente ao
“desinteresse do aluno”. Mas serd que a incumbéncia do aluno em seu aprendizado é tdo
grande assim? Depende mais do aluno ou do professor?

Para ajudar a responder essas questdes, realizei outros questionamentos:

“Quem determina o tema/contetdo/objetivo da aula? Quem escolhe os tipos de tarefas
que o aluno vivenciara? As informacOes/orientacbes que o discente recebe sdo
transmitidas por quem? O tempo que o aluno praticara as atividades, bem como o tempo
em que refletira sobre o que esta aprendendo é definido por quem?”

Minha intencdo com essa reflexdo foi apontar que as atividades que o aluno realiza — e
as que ndo realiza — durante uma aula dependem do professor. Fazendo referéncia a Tardif
(2002), quando o autor entende que o professor é o principal agente do sistema escolar,
busquei defender que o educador é o principal agente no processo de ensino. Posteriormente,
entreguei aos docentes duas folhas impressas, contendo uma escrita sobre o tema’’. O
professor Pedro comecgou lendo o material, e Danilo leu a parte final.

Apbs a leitura, iniciei um dialogo com os professores, no qual formulei duas situacdes
hipotéticas. Em uma situacdo A o professor coloca os alunos para jogar e fica em pé ao lado
da quadra, fazendo a arbitragem do jogo utilizando um apito. Quando ocorre um lance de
contato fisico, verifica se 0s alunos estdo bem, se alguém se machucou e segue conduzindo a
arbitragem e organizacdo do jogo. Por outro lado, em uma situagdo B, o docente coloca os
alunos para jogar e, em determinados momentos, ele para o jogo e realiza orientacGes sobre o
objetivo da aula. Por exemplo, se o objetivo for marcacdo, ele faz os seguintes
guestionamentos: Quando a outra equipe esta com a bola, o que se deve fazer? Deve-se seguir
a bola ou marcar um atacante? Qual o posicionamento correto do defensor? Como fazer para
realizar uma marcacao de forma eficaz? Passado algum tempo, em outro momento da aula, o
professor demonstra como realizar a marcagdo, o posicionamento adequado em relacdo ao

atacante direto e a meta, o deslocamento, flexionando os joelhos e utilizando a ponta dos pés

"7 Assunto abordado no referencial tedrico desta investigacéo nas paginas 55, 56 e 57.
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para facilitar as trocas de dire¢Ges. Expostas as duas situacOes, falei aos docentes que essas
suposicoes mostram formas diferentes de participagdo do educador na aula. Logo, convidei-os
para refletirem sobre as seguintes perguntas: Sera que essas duas formas distintas de atuacdo
docente ttm o mesmo significado para os alunos? Serd que as duas participacdes
proporcionaram 0 mesmo aprendizado aos discentes? Imaginando que os professores atuem
dessa forma durante trés meses, por exemplo, sera que a oportunidade de aprendizado seria a
mesma para as duas turmas? Os cinco professores mexeram a cabeca sinalizando
negativamente. Entdo, falei: “Também acredito que a oportunidade de aprendizado seria
diferente entre as situagdes Ae B .

Prosseguindo, solicitei que os professores mencionassem um exemplo de intervencao
que funciona, no sentido do aprendizado do aluno. Pedro apontou o seguinte exemplo: “Um
aluno corre com a bola e passa para um jogador que estava marcado. Dai o professor diz:
‘Olha, tinha um companheiro livre e vocé passou a bola para quem estava marcado, olha o
teu colega, veja a outra opc¢édo que vocé tinha’”. Logo, pedi um exemplo de uma intervencéo
gue ndo funciona. Novamente Pedro falou: “Que burro, como é que vocé nao conseguiu fazer
0 passe?”. Apos, eu citei 0 exemplo da orientacdo de um professor ao ver um arremesso no
basquetebol, mencionado no referencial tedrico deste trabalho (p. 56).

Ao final da abordagem sobre a intervencdo do professor, asseverei que a participagao
docente precisa ser pontual, ligada ao objetivo da aula e obstinada no aprendizado do aluno.
Como defende Tardif (2002), o professor é aquele que sabe alguma coisa e a ensina a alguém.
Nessa linha de compreensdo, quando se trata de ensino dos esportes, € um equivoco pensar
que os alunos terdo um desenvolvimento esportivo proficiente sem alguém que lhes ensine.
Fazendo uma analogia com o processo de alfabetizacdo, do mesmo modo como os alunos
aprendem a ler e escrever, precisam ser letrados esportivamente.

Apds minha fala, foram ditas duas frases me deixaram contente: “J& t6 com vontade
de fazer isso com os alunos ” (Danilo); “Se eu tivesse essas informac6es ha 15 anos atras, eu
teria sido um atleta melhor ” (Ricardo).

Na abordagem do outro tema da reunido, o papel do aluno nas aulas, pedi para que os
professores fizessem uma suposi¢do de duas turmas de iniciantes nos esportes, aprendendo a
jogar basquetebol. Cada uma das turmas teve 30 aulas para aprender a jogar a modalidade. A
turma A passou 80% do tempo das aulas executando movimentos, utilizando habilidades
fechadas, sem tomada de decisdo, e a turma B, ao contrério, teve 80% do tempo das aulas
dedicados a tarefas com interagdo com entre adversarios. Entdo perguntei: “Sera que ao final

das 30 aulas os alunos da turma A conseguirdo tomar decisfes, optando pelas alternativas
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mais adequadas, como conseguir se desmarcar para receber a bola, por exemplo, no mesmo
nivel dos alunos da turma B? .

Apds minha fala, o grupo ficou em siléncio durante seis segundos. Entéo falei: “E ai,
0 que vocés me dizem?”. O professor Alberto respondeu: “Estou pensando quanto tempo
meus alunos tomam decis@o nas minhas aulas e quanto é s6 fundamentos . Danilo participou:
“Mais da metade das minhas sdo para fundamentos, s6”. Claudia seguiu na mesma linha:
“As minhas também . Tive a impressdo de que os professores expressavam essas falas com
certa decepcao, como se estivessem frustrados com a proposicao das tarefas que realizam.
Chamou-me atengdo também a humildade dos docentes em admitir que os papéis
desempenhados pelos alunos, na maioria do tempo em suas aulas, tém sido uma fungéo

passiva, sem refletir sobre as acOes.

2.5.11 Décimo primeiro encontro do grupo de estudos

A décima primeira reunido do grupo teve inicio com a revisdo das formas de
intervencdo do professor e o papel do aluno nas aulas. Apds, foi abordado o foco central do
encontro: métodos de ensino. Nessa acgdo, instiguei os docentes a reflexdo sobre a sequéncia
de atividades que podem compor uma aula e como eles percebem esse processo. Busqueli
provocar falas sobre seus entendimentos sobre a l6gica de acontecimentos que propGem em
suas aulas. Com essa intencdo, perguntei aos educadores se eles realizam jogo formal. Como
todos disseram que sim, logo perguntei em qual momento da aula e, de forma unanime,
afirmaram que realizam na parte final. Apos, sugeri que refletissem sobre qual(is) tarefa(s)
acontece(m) antes do jogo formal e com qual objetivo.

Sequencialmente as reflexdes do grupo, apresentei o entendimento de método de
ensino como uma sequéncia de passos que o professor pode utilizar para o desenvolvimento
da aula. Para tanto, entreguei aos docentes folhas de papel A4, contendo 0s resumos
esquematicos de alguns metodos de ensino dos esportes (BAYER, 1994; BORGES, 2005;
GONZALEZ; FRAGA, 2012; GRIFFIN; MITCHELL; OSLIN, 1997). Visando a auxiliar
minha exposicdo, utilizei uma apresentacdo e expliquei passo a passo suas estruturas, em suas
varias particularidades e as diferentes partes que os compdem.

Quando propus esse tema, meu objetivo foi que os docentes pudessem ter acesso a
formas estruturadas de organizar as partes das aulas, visando ao aprendizado do aluno que,
segundo eles, ndo puderam conhecer até entdo. Nesse viés, busquei trazer ideias para que eles

conseguissem desenvolver uma forma metodoldgica que acreditassem ser eficaz.
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Ao final do encontro, propus que cada professor pensasse/criasse um método de
ensino proprio, com base nos métodos que estudaram nessa manhd, nos assuntos abordados
nos encontros do grupo e em suas experiéncias. Essas criagdes seriam apresentadas ao grupo
na préxima semana em forma de seminario. Os professores aceitaram.

Minha inten¢do consistiu em ajudar os educadores a refletirem sobre os métodos de
ensino existentes e tentar propor métodos novos, em vez de apenas aplicar a receita de outras
pessoas. Basicamente, dois motivos me induziram a tal proposta: 1) acredito, influenciado
pela leitura de Tardif (2002), que o exercicio de analisar 0s métodos existentes e montar uma
sequéncia propria, aliando as experiéncias profissionais de cada docente com o que o grupo de
estudos esta abordando, constitui-se como um esfor¢o que ajuda a constituir novos saberes a
esse respeito; 2) compartilho do entendimento de Fensterseifer e Gonzalez (2007, p. 29),
guando o autores apontam que “sabemos que 0s professores sdo péssimos aplicadores de

solugdes produzidas por outros”.
2.5.12 Décimo segundo encontro do grupo de estudos

No décimo segundo encontro do grupo de estudos, foi realizado um seminario™, em
que cada professor apresentou ao grupo sua proposta de criacdo/desenvolvimento de um
método de ensino para suas aulas. Nesse processo, participei — em um primeiro instante —
incentivando que os docentes explicitassem os motivos pelos quais 0 método foi proposto de
tal forma, com determinada sequéncia. Em um segundo momento, solicitei ao grupo que
fizesse consideragdes, sugestdes, criticas ao método proposto, como um exercicio de
compreensdo e dominio do processo. Por fim, realizei sugestdes e comentarios sobre o
método apresentado, propondo analises e observacdes para reflexdo do grupo. Basicamente,
busquei incentivar o debate, uma vez que o objetivo é a construcdo de novos saberes de forma
coletiva.

O professor Ricardo foi o primeiro a apresentar. Utilizando aparelho de projecéo

visual, apresentou um slide que continha a seguinte figura:

"8 O termo seminario, da raiz latina, sémen, semente, o préprio gréo de semear. Uma ideia que, ao semear, ocorre
a multiplicacdo. Logo, o seminario, enquanto recurso didatico, conduz motivagdes e envolvimento dos
participantes (GONZALEZ; SCHWENGBER, 2012).



Figura 8 — Método de ensino proposto pelo professor Ricardo
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Fonte: imagem copiada do slide apresentado pelo professor Ricardo
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Ricardo mostrou uma sequéncia logica e interessante. Argumentou suas escolhas,

defendendo suas opinides. O educador propde um jogo inicial com estrutura funcional,

seguido de questionamentos e demonstracdes. ApoOs, propde uma tarefa especifica para

desenvolver o objetivo da aula. Na sequéncia, busca justificar a importancia do trabalho e,

finalmente, realiza o jogo formal.

ApoOs a apresentacdo, foi destinado um tempo para consideragdes. Perguntei ao

professor Ricardo se o trabalho realizado nos momentos 1 e 3 seria 0 mesmo, pois o slide

mostra que sim, mas a fala de Ricardo deu a entender que seriam diferentes. O docente

explicou que na primeira etapa € realizado um jogo inicial (3v3 ou 4v4) e no terceiro

momento uma tarefa de acordo com o objetivo da aula. Ocorre que Ricardo mudou 0 método

e esqueceu de trocar no slide.

A segunda apresentacéo foi realizada pelo professor Danilo. Ele optou por um método

contendo quatro momentos, conforme segue:
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Figura 9 — Método de ensino proposto pelo professor Danilo

METODO DE ENSINO DO ATLETA DO FUTURO

1 - Jogo com Estrutura Funcional Reduzida (4x4)
2 - Conscientizac}éo Técnica e Tatica

3 ~-Trabalho Técnico/Tatico

v

4-JOGO FORMAL

Fonte: imagem copiada do slide apresentado pelo professor Danilo

O professor Danilo apresenta na primeira etapa um jogo com estrutura funcional
(4v4). Na segunda, realiza questionamentos induzindo os alunos a reflex&o sobre o tema da
aula, na perspectiva de o que, quando e como fazer. No terceiro passo, propde um trabalho
técnico/tatico. Na tltima fase, realiza o jogo formal.

Apbs a apresentacdo de Danilo, trés professores fizeram contribuicdes. Pedro
questionou sobre a realizacdo do jogo formal, em que apenas dez alunos participam, enquanto
os outros ficam sentados esperando sua vez. Danilo justificou que havia optado por essa
forma, pois esta convencido que o jogo formal é necessario e que ndo vé problemas nessa
escolha, como pode ser observado na sua fala: “Acredito que tem que ter o jogo 5v5. Os
alunos querem e gostam. Se eu ndo fizer, eu perco os alunos. Eles j& estdo acostumados a
revezar a vez de jogar”. Frente a essa fala, Pedro reforga sua ideia: “Eu continuo néo
achando correto que a maioria dos alunos fique sentada boa parte da aula .

Percebi que o professor Danilo ainda ndo abandonou — por completo — o modelo
tradicional como forma de compreender o processo de ensino. Parece-me que nesse momento
do estudo ele estava desconfortavel, pois a cada encontro do grupo afirmava a ideia que a
execucdo de movimentos descontextualizada das situacOes de jogo pouco contribui para o
aprendizado do aluno. Por outro lado, ndo se sentia capaz e ndo possuia saberes suficientes

para trabalhar de outra forma.

" Nas observacdes e filmagens das aulas dos professores no inicio do estudo, Pedro foi o Ginico professor que
ministrava a aula de forma que todos os alunos participavam todo o tempo, ndo ficando ninguém esperando.
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A terceira apresentacéo foi realizada por Alberto. O referido docente entregou para 0s
participantes do grupo uma folha de papel A4, em que constava o método que havia criado. A

Figura 10 ¢ a copia digitalizada do método proposto por Alberto.

Figura 10 — Método de ensino proposto pelo professor Alberto

Fonte: digitalizacdo de folha entregue pelo professor Alberto

O método criado por Alberto é constituido de cinco momentos. No primeiro, ele
prop8e um jogo com estrutura funcional. No segundo, realiza questionamentos e exemplifica
0 que deseja dos alunos. No terceiro momento, propde uma tarefa vinculada ao objetivo da
aula. Posteriormente, realiza uma nova sessdo de questionamentos aos alunos, visando que
compreendam a importancia do contetdo trabalhado, e encerra com o jogo formal.

Na parte das considerac@es, o professor Ricardo perguntou a respeito da proposicao de
dois momentos para questionamentos aos discentes. Alberto respondeu que havia feito
perguntas aos alunos durante sua aula na semana passada e tinha percebido bons resultados.
Assim, resolveu dedicar dois momentos de reflexdo, sendo que o Gltimo tem um carater de
convencimento sobre a importancia do conteudo.

Eventualmente, alguma questdo fragil que possa ser apontada nas propostas de forma
alguma diminui o excelente trabalho dos professores. A experiéncia de pensar, estudar, refletir
para criar um método € um esfor¢co muito dificil e, ao que me parece, eles fizeram um 6timo

trabalho. Fiz questdo de pontuar esse entendimento ao final do encontro. Ao encerrar a
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reunido, ficou definido que as apresentagdes dos docentes Pedro e Claudia seriam realizadas

na proxima semana, devido ao horério.

2.5.13 Décimo terceiro encontro do grupo de estudos

No décimo terceiro encontro, demos sequéncia ao seminario, com as apresentacoes
dos métodos de ensino criados pelos professores. Pedro foi o primeiro a apresentar. O docente
trouxe a proposta escrita em uma folha de caderno, com uma caneta de cor azul. Ele nédo
utilizou o projetor, mas dirigiu-se até a frente do semicirculo formado pelo grupo e solicitou
que pudesse escrever/desenhar sua proposta no quadro da sala.

Desse modo, ap6s passar a proposta no quadro, explicou seu método de forma clara e
convicta. O primeiro momento prevé um jogo com estrutura funcional. Apos, realiza
questionamentos sobre o foco da aula. Como terceiro passo propde uma tarefa de acordo com
0 objetivo. Em seguida, volta a realizar o mesmo jogo inicial para comparar a evolugdo dos
alunos e encerra com uma conversa para verificar o aprendizado da turma.

Na parte que segue, apresento o resumo esquematico do método criado pelo professor

Pedro, que me foi enviado por correio eletrdnico na semana seguinte ao seminario.

Figura 11 — Método de ensino proposto pelo professor Pedro

5 — Conversa para verificar o
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4 — Jogo Idem ao

e primeiro
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3x3, 4x4

3 — Tarefa para
2 - Pausa para Trabalho
questionamentos Técnico\Tatico
sobre o objetivo
EETNE]

Fonte: imagem enviada por correio eletrdnico pelo professor Pedro

ApoOs a apresentagdo da proposta, os professores fizeram considera¢fes sobre o
método de Pedro: “O que seria falado na Gltima etapa? ”, indagou o professor Ricardo. Pedro
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respondeu que faria perguntas sobre o que ele havia ensinado, para verificar se os alunos
compreenderam.

O professor Alberto me deixou preocupado quando fez um questionamento a Pedro,
pois interpretei que ele continua com o olhar através do modelo tradicional. A pergunta foi:
“Quantos fundamentos vocé vai trabalhar na aula?”. Para certificar, antes que Pedro
respondesse, perguntei a que se referia com o termo fundamentos. Alberto respondeu: “Me
refiro as técnicas, passes, conducdo de bola”. Logo, Pedro respondeu que depende do
objetivo da aula, de acordo com o diagndstico. Minha preocupacéo a respeito da pergunta de
Alberto se confirmou, uma vez que ja haviamos acordado que cada aula teria um tema
especifico, oriundo do diagnostico, como bem apontou Pedro. Do mesmo modo, vimos que na
maioria das vezes as dificuldades que mais comprometem o desempenho dos alunos nédo estdo
vinculadas a dimenséo técnica, e sim a dimensdo tatica. Isso significa que a maior parte dos
encontros nao deveria ser para trabalhar a execucdo de movimentos de forma isolada.

Posteriormente, foi a vez da professora Claudia apresentar. O método de ensino
proposto por ela é constituido de seis etapas. Na primeira, ocorre um jogo com estrutura
funcional. Apds, exemplifica e demonstra o que e como deseja que os alunos atuem no jogo.
Posteriormente, propde uma tarefa para desenvolver o objetivo da aula. A seguir, realiza o
mesmo jogo da etapa inicial, para comparar se ocorreu alguma evolugdo. No quinto momento,
retine os alunos para justificar a importancia do conteltdo que estd ensinando. Finalmente,

realiza um jogo formal.

Figura 12 — Método de ensino proposto pela professora Claudia

@

‘@-@

Fonte: o autor (2014)
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Como consideracBes ao método proposto por Claudia, Alberto pediu para que ela
falasse por que optou por exemplificacOes e demonstracdes em vez de questionamentos aos
alunos, como os outros integrantes do grupo fizeram. Claudia respondeu que a reflexdo dos
discentes estd contemplada nessa etapa, apesar de ela ndo utilizar o termo questionamento.
Apontou que preferiu demonstrar o que ela espera do aluno, para que eles possam focar sua
atencdo no objetivo da aula.

Nesse encontro ocorreu um fato inconveniente. Dois professores estavam mexendo
nos aparelhos celulares e conversando, em entonacdo de voz baixa, sobre assuntos que nao
diziam respeito ao encontro. Uma situacdo delicada, que os outros professores haviam notado
e me senti na obrigacdo de intervir de alguma maneira. Logo, articulei em minha fala uma
pergunta sobre o assunto do encontro, direcionando a um dos professores. Como esse
educador ndo havia compreendido, repeti a indagacdo. O professor respondeu transparecendo
encabulamento, segundo minha interpretacdo. Doravante, essas situagdes ndo aconteceram

novamente.

2.5.14 Décimo quarto encontro do grupo de estudos

O décimo quarto encontro teve inicio com uma conversa sobre 0s seminarios.
Dialoguei com os docentes sobre o sentido do método de ensino e a importancia de o
professor criar, participar do processo de reflexdo e analise de uma proposta. O educador
Ricardo questionou sobre a possibilidade de realizar duas passagens da sequéncia do método
em uma aula. Respondi que se tivesse tempo na aula ndo havia problemas, mas como é
necessario um tempo consideravel para explicar as tarefas, principalmente na primeira vez
que os alunos a realizam, € dificil “completar duas voltas ”.

Aproveitando a participacdo de Ricardo, solicitei que eles expressassem quais suas
percepcdes e como se sentiram no exercicio de produzir um método de ensino. Em resposta a
solicitacdo, Ricardo falou: “Achei muito interessante. Hoje, eu ndo trabalho com uma
sequéncia estruturada dessa forma para desenvolver as aulas”. O professor Danilo apontou
gue desconhecia essa forma de pensar o desenvolvimento das aulas: “Ninguém me ensinou
isso. Eu ndo fazia ideia que todos esses assuntos existiam .

Encerrada a revisdo sobre métodos de ensino, os professores Danilo e Claudia
apontaram que ndo me sentiam seguros na realizacdo do diagndstico. Segundo eles,
percebiam gque ndo dominavam a forma de identificar as dificuldades. Mediante esse fato,

elogiei-os pela manifestacdo, apontando que esse retorno era fundamental para que eu pudesse
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melhor organizar os temas dos encontros. Afirmei que, na proposta de ensino dos esportes que
estamos estudando, os assuntos estdo “ligados ”, havendo relacdo entre eles, de modo que um
tema se ramifica em outro, e assim sucessivamente, como os galhos de uma arvore. Logo, a
realizacéo do diagnostico foi o tema da segunda parte do dia.

Metodologicamente, solicitei que respondessem, para relembrar: Quantas partes
formam o diagnostico? Quais sdo essas partes? Os professores Pedro e Alberto responderam
conforme o grupo havia estudado. Apos, detalhei as acdes para realizacdo da identificacéo,
priorizacdo e selecdo das dificuldades dos alunos.

Posteriormente, propus que o grupo treinasse, realizando um diagnostico de forma
coletiva. Para tanto, mostrei um video de alunos em um jogo com estrutura funcional (3v3),
que tinha por objetivo marcar o gol na meta do adversario, atuando com as mdos. A intencédo
foi identificar as dificuldades que mais comprometiam o desempenho dos alunos no jogo.

Ap0s a observacao dos videos, solicitei que os professores apontassem as dificuldades
que haviam percebido na atuagdo dos jogadores, para que eu fosse listando em um quadro
branco fixado na parede. Nesse processo, centrei atencdo nos professores Danilo e Claudia,
instigando-os a participar como esforco cognitivo de compreensdo da tarefa. Ao final, os
docentes conseguiram perceber 19 problemas. Como proximo passo, pedi que apontassem
para qual subpapel cada dificuldade correspondia. Na parte que segue, apresento as
dificuldades dos alunos no jogo, identificadas pelos professores nesse diagndstico.
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Quadro 7 — Diagndstico realizado de forma coletiva pelos professores

Atacante com posse de bola:

- Nao observam antes de agir

- Tém dificuldades em recepcionar/dominar a bola
- N&o passam a bola ao companheiro desmarcado
- Tém dificuldades em conduzir a bola

- Nao finalizam quando estdo em condi¢6es favoraveis/finalizam no momento inadequado
- N&o se orientam para o objetivo

- Tém dificuldades em passar a bola com preciséo
- Nao protegem a bola

- N&o executam o drible

- Tém dificuldades em conduzir a bola

Atacante sem posse de bola:

- Nao se desmarcam para receber a bola

- Nao criam linha de passe

- Nao progridem com a equipe para o atague
- N&o solicitam a bola

Defensor do atacante com posse de bola:
- Né&o se posicionam em uma linha imaginaria entre o atacante e a meta
- Nao pressionam o atacante com a bola

Defensor do atacante sem posse de bola:
- N&o se responsabilizam pelo atacante direto
- N&o procuram dissuadir o passe

Ordem normativa:
- Nao cumprem as regras do jogo

Fonte: o autor (2014)

Apbs a identificacdo das dificuldades dos alunos, era preciso prioriza-las, coloca-las
em uma escala para orientar a sequéncia dos assuntos, pois — como ja mencionado — ndo é
possivel ensinar tudo ao mesmo tempo. Para tanto, deveriam utilizar o seguinte critério: as
dificuldades que mais comprometem o desempenho dos alunos no jogo. Posteriormente,
seleciona-las de acordo com o numero de aulas que cada professor destinara para ensinar 0s
alunos a jogarem bem determinada modalidade esportiva.

Realizada essa explicacdo, surgiu-me® a ideia de solicitar aos professores que
pontuassem em uma folha papel quais as dificuldades — e sua ordem de desenvolvimento —
deveriam ser contempladas no planejamento de uma proposta de ensino para
aproximadamente dois meses e meio. Desse modo, ao final do encontro cada professor ficou
com a incumbéncia de desenhar uma unidade didatica contendo 25 aulas, com base no

diagnostico que haviam realizado de forma conjunta. Ou seja, tratava-se de transformar as

8 Com isso quero dizer que tal agdo ndo havia sido por mim planejada.
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dificuldades dos alunos em objetivos e, consequentemente, definir o nimero de aulas para
cada assunto. Combinamos que esse trabalho seria entregue, em copia fisica, no préximo
encontro.

Antes de encerrar a reunido, perguntei aos professores, orientando a questdo de forma
indireta® para Danilo e Claudia, se haviam compreendido mais claramente a forma de realizar
o diagndstico. Eles responderam que sim. Danilo manifestou: “Agora estou mais tranquilo, o
diagnostico € a alma do negocio! ”.

Entendo que esse encontro foi muito bom. Na revisdo, os professores manifestaram
dominio sobre o processo de construcdo e utilizagdo dos métodos de ensino. No mesmo
sentido, conseguiram captar um numero de dificuldades dos alunos superior ao diagnostico

que haviam realizado no segundo encontro.

2.5.15 Décimo quinto encontro do grupo de estudos

No décimo quinto encontro foi realizado um seminario a respeito do processo de
construcdo de uma unidade didatica, com base no diagndstico coletivo realizado na reunido
anterior. Metodologicamente, os professores apresentaram as propostas que construiam,
justificando a selecdo das dificuldades dos alunos, a sequéncia e o nimero de aulas dedicadas
para cada assunto.

Pedro foi o primeiro a apresentar. A unidade didatica que ele construiu é composta por
20 aulas, tendo escolhido oito dificuldades. Dessas, sete sdo vinculadas a dimenséo tatica e
uma a técnica. Na distribuicdo das aulas para cada objetivo, Pedro alternou a quantidade de
uma até quatro aulas, dependendo da caracteristica do tema. A ordem dos contetdos foi a
seguinte: recepcionar a bola, proteger a bola, observar antes de agir, passar para 0
companheiro desmarcado, progredir com a equipe para 0 ataque, posicionar-se entre 0
atacante e a meta, desmarcar-se para receber a bola e finalizar quando estiver em condicdes
favoraveis.

A proposta desenhada pelo professor Ricardo contemplou sete dificuldades dos
alunos, sendo seis de ordem tatica e uma de ordem técnica, dedicando quatro aulas para cada
uma das intenges taticas e uma aula para o problema motor. No que se refere a sequéncia dos

conteudos indicados, Ricardo propds da seguinte forma: observar antes de agir, orientar-se

8 Direcionei o olhar aos professores especificos, na parte final da fala.
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para 0 objetivo, utilizar a posicdo de triplice ameaca®, desmarcar-se para receber a bola,
passar ao companheiro desmarcado, finalizar quando estiver em condi¢bes favoraveis e
realizar a bandeja.

Ap0s a apresentacdo de Ricardo, solicitei aos docentes que fizessem consideracdes
sobre a unidade didatica. Danilo elogiou, dizendo que tinha achado a proposta muito boa.
Alberto questionou por que Ricardo havia selecionado “apenas ” sete dificuldades dos alunos,
pois ele acreditava que poderia ter incluido mais assuntos, uma vez que, “coisas importantes
haviam ficado de fora”. Ricardo defendeu que optou por trabalhar com menos assuntos, mas
proporcionar quatro aulas para um, aumentando o aprendizado dos alunos. Aproveitei a
oportunidade para enfatizar que a construcdo da unidade didatica € um processo dificil, em
que é preciso abrir mdo de algo. Se escolher menos problemas do diagndstico, os alunos
aprenderdo menos assuntos. Caso opte por mais dificuldades do diagnostico, os discentes
terdo menos aulas para aprender cada tema. Em sintese, seleciona-se por um lado e exclui-se
por outro.

Posteriormente, fiz a observacdo que 0s assuntos propostos correspondiam aos
subpapéis dos atacantes — com e sem a pose da bola —, ndo estando contemplado nenhum
ensinamento para quando os alunos estiverem na funcdo de defensor. Frente a minha

intervencao, o professor Ricardo falou: “Realmente, ndo havia me dado conta disso ”.

2.5.16 Décimo sexto encontro do grupo de estudos

A continuacdo do seminério sobre unidade didatica foi o tema inicial do décimo sexto
encontro®. Com o grupo disposto em um semicirculo, Claudia foi a primeira a apresentar sua
unidade didatica. A professora definiu 25 aulas para a unidade didatica, contemplando nove
dificuldades apresentadas pelos alunos. Desses problemas, oito foram de ordem tatica e um
vinculado a técnica, ficando estabelecida a seguinte sequéncia: responsabilizar-se pelo
atacante direto (trés aulas), desmarcar-se para receber a bola (duas aulas), posicionar-se entre
0 atacante e a meta (trés aulas), dominar a bola (duas aulas), observar antes de agir (uma
aula), proteger a bola (duas aulas), passar para o companheiro desmarcado (duas aulas),

progredir com a equipe para o ataque (trés aulas), finalizar quando estiver em condicGes

82 Como essa intengdo tatica ndo constava no diagndstico, questionei o professor Ricardo sobre a sua inclusdo na
unidade didatica. Ricardo argumentou que, como sua proposta foi para a modalidade basquetebol, ele decidiu
incluir, pois os alunos ndo tém o habito de realizar essa agéo.

8 0 encontro ocorreu com a auséncia do professor Alberto, em funcéo de um compromisso particular. O docente
teve a preocupacdo de me ligar um dia antes do encontro, para informar que ndo poderia participar nesse dia.
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favoraveis (trés aulas), desmarcar-se para receber a bola (duas aulas) e posicionar-se entre 0
atacante e a meta (trés aulas).

Ap0s a apresentacdo de Claudia, foi a vez do professor Danilo. Antes de abordar a
confeccdo da unidade didatica propriamente dita, o docente realizou uma fala como que
carregada de culpa: “Assim, eu fiz e nas Ultimas aulas eu quase que puxei para as minhas
tradicdes, que é finalizacdo, chute a gol, deslocamento. Ai eu achei, ‘Bah, estou puxando

29

para o modelo tradicional’”. Frente a introducdo de Danilo, expliquei que ndo ficasse
preocupado e lembrasse que a proposi¢do da unidade didatica, assim como o proprio ensino,
ocorre de acordo com o que tivemos oportunidade de aprender. Assim, pedi que apresentasse
a proposta e, ao final, o grupo faria consideragdes para contribuir.

A unidade didatica de Danilo consistia em oito dificuldades dos alunos observadas no
diagnostico, sendo cinco de ordem tatica e trés de ordem técnica. Em um total de 20 aulas, 13
foram destinadas as intengdes taticas (observar antes de agir, passar ao jogador desmarcado,
progredir com a equipe para o ataque, desmarcar-se para receber a bola e finalizar quando
estiver em condigdes favoraveis) e sete a problemas de execucdo de movimento (dominio da
bola, execucdo do passe, conducdo da bola e chute a gol).

Apos a apresentacdo de Danilo, convidei os outros integrantes do grupo para que
fizessem consideragdes sobre a proposta. Ricardo mencionou que, assim como na proposta
que ele apresentou, os assuntos somente contemplavam os subpapéis de ataque, ndo havendo
nenhum aprendizado para a funcdo de defensor. Parabenizei Ricardo pela observacdo e
chamei a atencdo para o fato de que as cinco primeiras aulas propostas por Danilo foram para
temas técnicos. Danilo apontou que se referia a isso quando disse que acabou puxando para as
suas tradigcdes e pediu minha consideracdo. Logo, mencionei que estamos estudando outra
forma de ensinar os esportes pautada em alguns pressupostos, de acordo com as
caracteristicas das modalidades esportivas. Enfatizei que somente se deve trabalhar com essa
forma se o professor estiver convencido da sua vantagem, pois ndo adianta trabalhar intencdes
taticas se o professor acredita que as principais dificuldades dos alunos sdo de execucgéo de
movimentos.

Prosseguindo o dialogo com o professor Danilo, relembrei que a proposta para a
unidade didatica era elabord-la com base nos problemas que mais comprometiam o
desempenho dos alunos no jogo, identificados no diagnostico. Entdo perguntei: “De acordo
com o diagndstico, quais os problemas que mais dificultavam o sucesso dos alunos? Mais
especificamente, a conducdo da bola é uma das dificuldades que mais limitam o éxito dos

alunos?”. O professor Pedro balangou a cabeca, fazendo um sinal de negativo. Justifiquei
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minha pergunta apontando que um aluno pode atuar de forma eficaz em um jogo sem
conduzir a bola (quando esta sem a bola procura se manter em uma linha imaginéria entre o
atacante direto e a meta, seguindo o oponente e ndo a bola. Quando esta com a bola: domina,
observa antes de agir, passa para 0 companheiro desmarcado, desmarca-se para receber e
finaliza quando tem oportunidade). Ricardo, Alberto, Pedro e Claudia balancaram a cabeca
concordando. Entdo fiz outro questionamento: “Serd que a execu¢do do movimento de forma
inadequada era, realmente, o que mais atrapalha os alunos? ”. Com isso, cologuei novamente
0 video utilizado para a realizacdo do diagnostico e, quando ocorreu um passe errado, parei a
imagem e chamei a atencdo para o fato de o atacante com posse de bola ter decidido fazer o
passe para 0 companheiro que estava marcado, do outro lado da quadra. Logo, perguntei:
“Havia algum colega livre de marcacdo?”. “Sim, ao lado dele tinha um guri livre”,
respondeu Claudia. Dando seguimento, mostrando com o dedo na imagem projetada na tela,
perguntei: “O principal problema foi a execugdo do movimento errado ou opgdo inadequada
para quem fazer o passe?”. O professor Danilo imediatamente falou: “O problema foi a
decisdo, a escolha errada”. Realizei outra pergunta ao grupo: “O aluno ndo reconhecer
guando sua equipe esta atacando ou defendendo, ndo observar o jogo e se livrar da bola, ndo
marcar um adversario quando sua equipe ndo tem a bola, constituem-se como prioritarios em
relacdo a conducéo de bola e chute a gol ou ndo?”. Danilo respondeu: “Sim, a finalizacédo
seria, digamos, a parte final do jogo. Depois que fiz, eu olhei e vi que tinha coisas que
poderiam vir antes, que eu ndo coloquei”. Entdo falei: “Muito bem. Por isso, é preciso
priorizar. Pois de nada adianta trabalhar a execucdo do movimento de finalizacdo se o aluno
ndo conseguir receber a bola em um local que possa concluir ou se ndo consegue discernir o
momento adequado para finalizar .

De forma calma e pausadamente, fiz questdo de asseverar ao professor Danilo que a
ideia de desenvolver o ensino dos esportes na perspectiva da dimensdo tatica da-se pelo fato
de que, normalmente, os diagndsticos apontam que as dificuldades que mais comprometem o
desempenho dos alunos ndo se vinculam a técnica. Reafirmei que “ndo ha nada contra
realizar o trabalho técnico de execucdo de movimento” para finalizagdo, utilizando o
exemplo do educador, desde que a finalizagdo se constitua como uma das dificuldades que
mais atrapalham o desempenho dos alunos. O que o grupo de estudos viu nos diagnosticos
dos videos é que executar o movimento para finalizar ndo constava como um entrave
consideravel, uma vez que havia outras dificuldades mais gritantes, como ndo observar antes

de agir, ndo se responsabilizar pelo atacante direto, ndo se desmarcar para receber a bola,
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entre outros. A meu ver, deve-se trabalhar a execugdo dos movimentos, mas somente quando
ela tiver impedindo o éxito dos alunos no jogo.

Posteriormente, enquanto acontecia um intervalo na reunido, desenhei uma unidade
didatica no quadro para 25 aulas. Quando a reunido foi retomada, falei alguns pontos a serem
considerados ao planejar a sequéncia das aulas: a) para organizar uma sequéncia dos
conteidos a serem trabalhados, sempre ter em mente a frase: “as dificuldades que mais
comprometem o desempenho dos alunos”; b) algumas intencdes taticas geralmente
necessitam mais tempo de trabalho do que outras, como, por exemplo, desmarcar-se para
receber a bola; ¢) propor contetdos para a aprendizagem dos alunos nos quatro subpapéis e
ndo apenas quando o jogador possui a bola; d) priorizar os contelidos de acordo com as a¢des
sequenciais do jogo, por exemplo: receber a bola, observar antes de agir, procurar jogar com
0s companheiros, passar ao jogador desmarcado, desmarcar-se para receber, finalizar quando
estiver em condicdes favoraveis. Nessa légica, ndo seria interessante trabalhar a execucdo da
finalizacdo nas primeiras aulas, pois, como ja referido, muitas vezes o aluno ndo terd a
oportunidade de finalizar. Na sequéncia, incentivei os professores que fizessem
considerac@es, perguntas. Logo, Danilo perguntou: “Eu posso trabalhar o drible primeiro? ”.
Eu respondi: “Se for trabalhado drible primeiro, vocé levara os alunos a qué?”. Ricardo

respondeu: “Ele vai querer driblar . Ent&o eu disse:

“Isso. Dificilmente se consegue driblar todos. A medida que a idade dos jogadores
aumenta, diminui os casos do aluno pegar a bola e sair driblando todo mundo. A ideia é
que tem contetdos antes do drible, que sao essenciais, como por exemplo, procurar jogar
com os companheiros. ”

Na dltima parte do encontro, abordei a construcdo do plano de aula. No inicio da

minha fala, Pedro interrompeu e falou:

“Deixa eu dizer qual o modelo tradicional de plano de aula que eu ndo suporto mais ver:
parte inicial, desenvolvimento e parte final*. Eu ndo suporto mais. Parte inicial, um
alongamento, dentro uma atividade qualquer e depois volta a calma. Ta e ai? Parece que
as coisas ndo se articulam.”

8 A fala do professor é interessante do ponto de vista critico e curiosa, a0 mesmo tempo. Pois a divisdo da aula
nos trés momentos que ele mencionou foi exatamente a forma como construiu o plano de aula que realizou no
segundo encontro. Talvez tenha procedido dessa maneira por ndo conhecer outra forma de realizar o
planejamento.
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Ao retomar, convidei os professores para que o grupo de estudos realizasse um plano
de aula de forma conjunta. Sugeri que no inicio do plano tivesse a identificacdo: modalidade,
conteddo e objetivo. Em modalidade seria colocado o nome do esporte, em contetdo o
assunto e no objetivo uma acdo que o aluno consiga realizar, dito de outra forma, ao final do
processo o aluno deve ser capaz de. O exemplo utilizado foi o seguinte: 1) modalidade: futsal,
2) conteudo: marcacdo; 3) objetivo: posicionar-se em uma linha imaginaria entre o atacante
direto e a meta. Nessa parte inicial do plano, o professor Ricardo sugeriu que tivesse um
espaco para identificar a turma. O grupo concordou. Ainda, para o inicio da aula, ficou
definido pelo grupo que o aquecimento, preferencialmente, tera relagdo com o objetivo da
aula.

Ao final desse encontro, surgiram falas que evidenciavam a percep¢do deles sobre a
aquisicdo de novos saberes. O professor Ricardo falou: “Fiquei seis anos na graduacao, dois
na poés, joguei profissional e ndo aprendi o que aprendi nesses 16 encontros”. Pedro
declarou: “Eu concordo. E uma ldgica totalmente diferente do que ja vi. O ensino voltado
para o aluno pensar e refletir sobre o que faz é fantastico! ”. Danilo: “Pelo que eu t6 vendo,
se fizer esse trabalho em uma base de futebol, em uns cinco anos, meu Deus, cara! Pode
melhorar um atleta muito”. Ricardo falou novamente: “Aqui no proprio programa, dessa
forma da para melhorar muito um aluno”. Claudia reforcou: “Com certeza, um aluno que
tem uma sequéncia nesse trabalho vai evoluir muito ”. E interessante observar essas falas dos
professores Ricardo e Claudia, pois eles fizeram as principais elocugdes, nos primeiros
encontros, afirmando que o aprendizado dos alunos nas aulas depende muito mais do aluno do

que do professor™.

2.5.17 Décimo sétimo encontro do grupo de estudos

O decimo sétimo encontro foi dedicado a revisdo dos temas que o grupo havia
estudado. Julguei necessario verificar em que nivel os professores adquiriram novos saberes e
como estavam percebendo as atividades do grupo. A ideia foi avaliar o produzido até o
momento, para planejar 0s proximos passos.

Metodologicamente, propus a retomada dos temas, de modo que eu mencionava um
assunto e os docentes buscavam falar a respeito, de acordo com o que haviam aprendido. Por

exemplo, eu proferi falas como: “Esse tema, quem poderia explicar? Vocés se recordam do

8 Mencionaram frases como: “O professor pouco tem a fazer” (Ricardo) e “Depende muito mais do interesse
aluno do que do professor ” (Claudia).
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que se trata? Por que é importante o professor dominar esse assunto? ”. Nesse viés, Pedro
explicou os conceitos e as diferencas de técnica e tatica. Danilo abordou as habilidades
motoras. Ricardo, por sua vez, explicou a importancia da compreender a logica interna da
modalidade. Desse modo, o grupo abordou os diversos contetdos.

Quando o grupo havia abordado aproximadamente 30% dos temas estudados,
surgiram falas dos professores a respeito do que haviam aprendido. Com isso, decidi antecipar
a solicitacdo de avaliacdo dos encontros. Logo, pedi que expressassem suas percepcoes a
respeito dos encontros, com 0 objetivo de avaliar e melhorar a qualidade das proximas
reunies. A professora Claudia foi a primeira a falar, apontando que no comeg¢o nao estava

percebendo resultado no trabalho do grupo:

“No comego tive vontade de parar, porque eu via muita mudanca para os alunos, coisa
gue hoje eu ndo vejo mais. Acho que eles vao ir 14, vao fazer e ndo vao nem perceber.
Porque assim como a gente planeja outra aula: a gente também diz faz néo sei o que, faz
nao sei 0 que’, eles vao la e fazem. Entdo acho que vai acrescentar, que eles vao, vao
aprender mais nas aulas, que eles vdo comecar a notar que ndo estdo indo mais la... E
uma aula planejada, é uma aula planejada, € direcionada pra eles e eles vao aprender
mais com isso. A partir dai eu comecei a estudar mais e tentar aprender um pouco mais.

O professor Pedro declarou ter adquirido saberes que mudaram sua forma de atuacao

profissional:

“Antes do grupo de estudos a gente acha que domina boa parte das coisas, quando eu
disse que era um grande divisor de aguas essa nova metodologia, esse modo de ensinar
0s esportes. Me convenceu. Me apropriei ja disso ai para minha vida como profissional.
Acho que é um grande avanco. [...] entdo eu acho que, eu ao menos, agradeco por ter
tido a oportunidade de ter tido 0 acesso ao conhecimento que eu tive. Entdo engrandeceu
bastante e acho que, acho n&o, tenho certeza que vai fazer a diferenca 14 na frente. E sou
um defensor assiduo do que aprendi.

Alberto, de forma humilde, falou avaliando seu aprendizado, mencionando que se trata

de algo que pode ajudar os alunos:

“Eu gostaria de dizer que aprendi muito, vou ter humildade para dizer que mudou meu
pensamento de ver as coisas dentro da Educacdo Fisica. Algo novo, que se bem
trabalhado a gurizada vai gostar e eles vao aprender muito mais dessa maneira. [...] eu
aprendi muito. No inicio eu estava devagar, “4h, é mais uma coisa que a gente esta
acostumado a ver que ndo leva a nada”, entendeu? [..] eu acho que mudou
completamente minha visdo de ver as coisas.
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O docente Danilo, na mesma linha, ressaltou a possibilidade de aprendizado dos

alunos:

“Minhas aulas eram totalmente da metodologia antiga e quem vai ganhar com isso véo
ser os alunos. Imagina se os alunos ja, teoricamente, aprendem um pouguinho, imagina a
gente fazer esse trabalho durante um ano, trés anos, dando uma sequéncia. Eu acho que
é muito bom.

Ao final, como o tempo do encontro permitiu revisar apenas parte dos assuntos
(elementos do desempenho esportivo, logica interna dos esportes e habilidades motoras),
propus que a revisdo continuasse na proxima reunido. Aproveitei para parabenizar oS
professores pelo esforco, pelo comprometimento e pela humildade. Afinal, o estudo que
estdvamos desenvolvendo se tratava de algo desconfortavel, em um primeiro momento, que
inevitavelmente abala qualquer situacdo de conforto®® que possa existir e, posteriormente,
dificil: refletir sobre o proprio trabalho, autoavaliar-se, tecer criticas sobre sua forma de
ensinar e estudar uma forma complexa — quando comparada a forma tradicional — de conceber

e ensinar esportes.

2.5.18 Décimo oitavo encontro do grupo de estudos

No décimo oitavo encontro, continuei com a revisdo, abordando os temas que haviam
faltado na reunido anterior. O processo metodoldgico de conducdo da reunido foi idéntico ao
anterior, ou seja, ao ler o tema eu solicitava ao grupo que explicasse do que se tratava. Por
exemplo, o professor Pedro, ao justificar a importancia de utilizar tarefas tipo Il e 1V, falou:
“Se trabalhar apenas a execucdo do movimento, vai ter um aluno que executa muito bem o
movimento do passe, mas perde a bola porque ndo toma decisdo correta”. Sobre esse tema,
reforcei a relevancia da alteracdo nas regras, nos condicionantes ou nas variaveis das tarefas,
de acordo com o objetivo da aula.

Em funcdo de compromissos profissionais de dois docentes participantes do grupo,
esse encontro teve uma hora e 20 minutos de duracdo. Com isso, ndo foi possivel abordar
todos os temas previstos, tendo sido abordados apenas mecanismos de processamento da
informagdo, subpapéis dos esportes de invasdo, tipo de tarefas e diagnostico.

Ao explanar o funcionamento do diagndstico, o professor Ricardo explicou

perfeitamente a divisdo em trés partes (identificacdo, priorizacdo e selecdo das dificuldades

8 «Se o conhecimento ndo nos desinstalar da poltrona confortavel da acomodacio irrefletida, ndo é digno deste
nome” (GHEDIN, 2012, p. 164).
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dos alunos). Buscando contribuir com a explicacdo de Ricardo, reforcei o critério de trabalhar
com as dificuldades que mais comprometem o desempenho dos alunos no jogo.

A respeito do diagnéstico, Claudia mostrou uma percepcdo que revela seu
entendimento e convencimento sobre a importancia da realizacdo do diagnostico. Ela
mencionou que — de acordo com 0 que 0 grupo estudou — considera equivocada a orientacao
da supervisdo do programa esportivo em que trabalha, quando foi solicitado que os
educadores enviassem os planejamentos das aulas no inicio do ano. Como apontou Claudia:
“Como vamos entregar o planejamento se ainda nao tem alunos para realizar o diagnostico e

poder preparar as aulas? ”.

2.5.19 Décimo nono encontro do grupo de estudos

O décimo nono encontro teve dois momentos. No primeiro, ocorreu a Ultima parte da
revisdo, sendo abordados os temas: modelos de ensino, métodos de ensino, intervencdo do
professor, papel do aluno, unidade didatica e plano de aula. No segundo, os professores, de
forma conjunta, criaram um método de ensino e dois planos de aula.

Dentre os acontecimentos na revisao, destaco alguns pontos que julgo pertinentes,
como a participacdo do professor Pedro. Ao falar sobre modelos de ensino, ele expds a forma

como trabalhava antes dos estudos do grupo:

“Pelo que entendo agora, acho que no modelo tradicional o aluno n&o esta em situacao
real de jogo. E nessa metodologia alternativa, em todos 0os momentos os alunos estéo
tomando decisBes. Vendo hoje, eu sou um cara que era muito desse estilo, totalmente
técnico ou tradicional. Dava o alongamento, fazia o trabalho, jogo e encerra a aula.”

Posteriormente, apds o professor Alberto explicar as formas e a importancia de
intervengdo do professor, Pedro contribuiu: “D& para aproveitar a parada para descanso e
para agua e fazer perguntas. Eu acho que a intervencao é fundamental .

Ao abordar o papel do aluno em uma aula, pedi que os professores fizessem o esforco
de comparar uma aula tradicional de execucdo de movimentos e jogo formal (em que os
alunos revezam sua participagdo e ficam boa parte do tempo parados), com outra em que as
tarefas sdo com estrutura funcional, com interacdo entre adversarios, com questionamentos
realizados aos alunos e todos jogando ao mesmo tempo. Logo, perguntei: “Sera que o papel
dos alunos serd 0 mesmo nas duas aulas? Em qual das turmas o aluno tera um papel mais

ativo?”.
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Conforme demonstrado através das falas dos professores nos Gltimos encontros, 0s
docentes transmitiram uma compreenséo diferente da que apresentavam antes dos estudos.
Com isso, entendi que as proximas reunides deveriam ser para tratar dos encontros com
praticas esportivas, ou seja, colocar em pratica, na quadra, os saberes adquiridos.

Na parte segunda parte da reunido, o grupo criou um método de ensino para ser

utilizado nos préximos encontros, o qual é apresentado a seguir.

Figura 13 — Método de ensino criado pelo grupo de estudos

1. Jogo com
estrutura funcional

2. Questionamentos
gue levem os alunos 5. Jogo formal
a reflexédo

3. Trabalho

RS 4. Jogo idem ao 1°
tatico-técnico

Fonte: o autor (2014)

No processo de construcdo da proposta de forma coletiva, ocorreram dialogos
interessantes em que os professores defenderam seus entendimentos, precisando argumentar
para sustentar suas conviccGes. Um exemplo interessante diz respeito ao jogo formal na
proposta. Os professores Danilo e Claudia defendiam a presenca desse jogo, e Pedro e Alberto
julgavam néo ser necessario. Por fim, o grupo decidiu incluir essa etapa.

Apdbs 0 método, o grupo de estudos criou dois planos de aula. Ficou definido pelos
docentes que o0 objetivo do primeiro plano seria desmarcar-se para receber a bola e o do
segundo posicionar-se entre 0 atacante e a meta. Desse modo, posicionei-me a frente,
proximo, e anotei no quadro as partes que compunham os planos, a medida que eles
dialogavam e chegavam a um entendimento. Na parte que segue, apresento os dois planos

criados pelo grupo.
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Quadro 8 — Plano de aula criado pelo grupo de estudos para o objetivo desmarcar-se para receber a
bola

PLANO DE AULA

Modalidade esportiva: Basquetebol

Contetdo: Desmarcagao

Objetivo: Desmarcar-se para receber a bola; utilizar cortes em L e em V para sair da marcacao.

Descricdo/desenvolvimento:

12 Etapa: Tendo a quadra dividida em até quatro espacos de jogo, os alunos se enfrentam 3v3 ou 4v4.
O jogo ocorre numa tabela apenas. O objetivo é marcar a cesta. Ndo é permitido tirar a bola do
portador, tampouco progredir com a bola. A marcacao devera ser individual.

28 Etapa: Indagacdes serdo realizadas aos alunos, visando a que eles reflitam sobre a necessidade de se
desmarcar para receber a bola, principalmente utilizando cortes em L e em V para sair da marcacao.
Exemplos de questionamentos: O que pode ser feito para ajudar quem esta com a bola? Como fazer
para dar opgdes ao companheiro com posse de bola? Como é possivel ficar longe de seu marcador?
Quais cortes e fintas podem ser utilizados? E mais facil escapar dos defensores quando se desloca
depressa ou quando emprega a mesma velocidade?

3% Etapa: Apds reunir os alunos em um circulo no centro da quadra, o professor explicard o
funcionamento dos cortes em L e em V e, consequentemente, demonstrara como realiza-los.
Posteriormente, em trios (dois atacantes e um defensor) espalhados pela quadra, tentardo realizar os
cortes em L e em V. As funcBes deverdo ser trocadas, de modo que todos realizem a desmarcacéo.
Sera necessario que o professor demonstre novamente como realizar os cortes.
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42 Etapa: Realizar-se-4 um jogo idéntico ao inicial. A ideia € averiguar a evolucdo dos alunos ap6s 0s
momentos 2 e 3 da aula. E relevante incentivar os alunos para que realizem os cortes em L e em V.
N&o é permitido tirar a bola do portador, e o atacante com posse de bola ndo podera se deslocar.

5% Etapa: Realizar-se-4 um jogo formal, de modo que os alunos revezardo sua participagdo no jogo.
Entretanto os alunos que néo estiverem jogando fardo anélise da atuacdo de um colega para verificar
se ele esta utilizando corte em L e em V para receber a bola. Quando ocorrer a troca dos observadores
e jogadores, os observadores anteriores passardo as informac@es para os colegas observados antes do
seu jogo. Nessa etapa, também serd comparado o desempenho dos alunos com a etapa 1.

Fonte: o autor (2014)
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Quadro 9 — Plano de aula criado pelo grupo de estudos para o objetivo posicionar-se entre o atacante
direto e a meta

PLANO DE AULA

Modalidade esportiva: Futsal

Conteudo: Marcacdo individual

Objetivo: Posicionar-se entre o atacante direto e a meta

12 Etapa: Os alunos se enfrentardo 3v3 ou 4v4. O jogo acontece em estrutura funcional, com
minibalizas (cones a um metro de distdncia um do outro) e sem goleiro. O objetivo é fazer com que a
bola passe entre os cones. Nao é permitido progredir com a bola. A marcacao devera ser individual.

2% Etapa: Indagacdes aos alunos, visando a que reflitam sobre a necessidade de se posicionar entre o
atacante direto e a meta. Exemplos de questionamentos: Qual era o objetivo do jogo? Como o defensor
podera dificultar a acdo do atacante? O que é necessario para evitar que o atacante consiga marcar
gols? Como saber se o posicionamento defensivo esta adequado?

3% Etapa: A tarefa consiste em uma disputa 1v1 (sem bola), em que um aluno atacante precisa superar
o defensor que se encontra em uma linha imaginéria entre ele e o centro do gol. O defensor, que ndo
podera ficar a uma distancia maior do que dois metros, precisara seguir seu oponente, buscando se
manter na linha imaginaria, mesmo com a movimentacdo do atacante.
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Em um jogo 3v3 ou 4v4, com estrutura funcional, haverd um cone dentro da quadra, a trés metros da
linha de fundo. O objetivo é acertar o cone da equipe adversaria, tendo que proteger o seu. Ndo é
permitido tirar a bola do portador e ndo é permitido progredir com a bola.

42 Etapa: Realizar-se-4 um jogo idéntico ao inicial. A ideia € averiguar a evolucdo dos alunos ap6s 0s
momentos 2 e 3 da aula. E relevante incentivar os alunos para que se posicionem em uma linha
imaginaria entre o0 atacante e a meta. O atacante com posse de bola ndo podera se deslocar.

5% Etapa: Realizar-se-4 um jogo formal, de modo que os alunos revezardo sua participa¢do no jogo.
Entretanto os alunos que ndo estiverem jogando fardo anélise da atuacdo de um colega para verificar
se ele esta se posicionando entre o atacante e a meta. Quando ocorrer a troca dos observadores e
jogadores, 0s observadores anteriores passardo as informacdes para os colegas observados antes do seu
jogo. Nessa etapa, também serd comparado o desempenho dos alunos com a etapa 1.

Fonte: o autor (2014)

2.5.20 Vigésimo encontro do grupo de estudos

No vigésimo encontro foi posto em préatica o plano de aula criado na reunido passada
para a modalidade basquetebol. Para tanto, como tinha sido combinado no encontro anterior,
ministrei uma aula préatica fazendo a funcéo de professor, enquanto os integrantes do grupo

atuavam no papel de alunos.
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Seguindo as etapas do método de ensino proposto pelo grupo, primeiramente 0s
professores se enfrentaram em um jogo 3v3®’, tentando marcar pontos em uma tabela Gnica.
Apbs seis minutos®® de atividade, realizei questionamentos e os docentes participaram
simulando as respostas dos alunos.

Posteriormente, ocorreu a terceira etapa da aula. Apos reunir os professores em um
circulo no centro da quadra, trés educadores participaram de uma tarefa 2v1, que consistiu no
jogador fazer o passe para o companheiro e o defensor tentar interceptar. Passados dois
minutos, interrompi a atividade, sugerindo que o passe fosse realizado apenas quando o
companheiro solicitar a bola esticando o brago. Na sequéncia, pedi a participacdo de outros
trés professores para que me auxiliassem a demonstrar a forma de solicitar a bola que eu havia
sugerido. A seguir, expliquei o funcionamento dos cortes em L e em V e, consequentemente,
demonstrei como realiza-los. Posteriormente, em trios (dois atacantes e um defensor)
espalhados pela quadra, os professores tentaram realizar os cortes. Passados dois minutos, as
funcbes foram trocadas, de modo que todos realizassem a desmarcagdo. Antes de passar para
0 quarto momento da aula, novamente demonstrei como realizar os cortes em L e em V,
dando dicas de mudancas de direcao.

Seguindo, foi realizado um jogo igual ao primeiro. Entretanto utilizei a estratégia de
congelar (em que, ao sinal do professor, os alunos ficam parados no lugar onde se encontram,
para que o docente possa evidenciar uma situacéo, ressaltando uma acdo adequada/oportuna
naquele determinado momento). Por exemplo, em uma das oportunidades, apontei: “Olha,
essa situacdo € um bom momento para realizar uma intervencdo. Veja had um espaco vazio
proximo a tabela, vocé poderia se deslocar em direcdo a lateral e rapidamente mudar de
direcdo, indo em direcdo a cesta. Fazer um V. O que acha?”.

Ao final do encontro, conversamos sobre o jogo formal, sem realiza-lo. Aproveitei
para orientar os docentes sobre a organizacdo da turma quando o professor fala ou explica
algo. Apontei que é importante direcionar as informacdes a todos, evitando, por exemplo,
ficar de costas para alguém — percebi, atraves filmagens das aulas, que os professores
orientavam as turmas se posicionando de costas para alguns alunos. Uma excelente forma de

organizar o grupo é em semicirculo.

8 Uma estagiaria do Programa Atleta do Futuro foi convidada a participar da parte pratica, para que fosse
possivel a realizagdo de jogos 3v3.

% Orientei que o tempo das atividades n4o seja extenso. Pensando na questéo fisica e de motivacéo dos alunos,
sugeri em torno de seis minutos.
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2.5.21 Vigésimo primeiro encontro do grupo de estudos

No vigésimo primeiro encontro, foi posto em préatica o plano de aula criado pelo grupo
para a modalidade futsal. Da mesma forma como na reunido passada, desempenhei o papel de
docente, e os integrantes do grupo atuaram como alunos.

De acordo com o método de ensino e o plano de aula construidos pelo grupo no
décimo nono encontro, o0s professores participaram de um jogo 3v3, em que 0 objetivo foi
marcar o gol, fazendo a bola passar entre dois cones postos na linha de fundo da quadra
adverséria. Posteriormente, ocorreu a reflexo atraves de questionamentos.

A terceira etapa foi constituida de duas tarefas. Na primeira, um aluno precisa superar
o defensor, que tenta permanecer em uma linha imaginaria entre o atacante e o centro do gol.
A segunda tarefa demanda que as equipes (3v3) acertem a bola em um cone colocado no final
da quadra do adversario, evitando que 0 seu cone seja atingido.

Na quarta etapa, novamente foi realizado um jogo semelhante ao primeiro, com a
estratégia de congelar. Nesse caso, as intervencdes buscavam alertar para a acdo defensiva
adequada: “Essa é uma boa oportunidade para orientar os alunos. Aqui o atacante esta livre,
qual seria o local adequado para se posicionar? ”.

Na parte final, propus aos professores que cada um fizesse um plano de aula —
podendo escolher se utilizariam o método de ensino que criaram individualmente e
apresentaram nos seminarios ou se fariam de acordo com o método criado pelo grupo — e
ministrasse uma aula, a partir do proximo encontro, de modo que 0s outros professores e eu
fariamos o papel de alunos. Todos acharam interessante e aceitaram a proposta. Logo, cada

professor escolheu o objetivo da sua aula.
2.5.22 Vigésimo segundo encontro do grupo de estudos

O primeiro a apresentar sua proposta foi Alberto. Inicialmente, ele explicou a
sequéncia do plano de aula® que havia construido e as tarefas propostas. O plano de aula era
composto por quatro etapas™, para a modalidade basquetebol, tendo como objetivo passar ao
companheiro em melhores condicdes, e foi conduzido por Alberto enquanto os outros

integrantes do grupo desempenhévamos a fungéo de alunos.

8 A copia digitalizada do plano consta no Apéndice JJ deste trabalho.
% Aqui, desconsidero a tarefa proposta para o aquecimento, centrando foco na légica de método de ensino.
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Ap06s o0 aquecimento, a primeira tarefa foi um jogo 3v3, tendo a quadra de voleibol
como espaco, com duas tabelas. O objetivo era fazer pontos na cesta do adversério, tendo que
proteger a sua. A marcacao deveria ser individual e ndo era permitido quicar a bola.

Na segunda etapa, Alberto realizou as perguntas que faria aos alunos: “Quando passar
a bola? Para quem passar? Como passar a bola? E em que momento?”. Prop6s como
resposta que “A bola deve ser passada firme, onde o colega esté sinalizando .

Para a terceira etapa, prop6s um jogo com superioridade numérica (3v2), em que 0
objetivo era acertar a bola dentro de um bambolé pendurado na rede da quadra, tendo que
proteger o seu bambolé. Posteriormente, Alberto havia previsto o jogo formal com
possibilidade de drible, mas néo foi realizado.

Apbs a aula de Alberto, solicitei aos outros professores que fizessem consideracdes
sobre o plano apresentado, buscando fazer consideracdes que pudessem contribuir e qualificar
a proposta. Pedro questionou sobre liberar o drible na ultima etapa, uma vez que poderia
oportunizar os alunos a driblarem em vez de procurarem o companheiro em melhores
condicdes. Alberto argumentou que optou por permitir o drible apenas na ultima etapa da aula
justamente para verificar como os alunos se portariam com a possibilidade de drible. O
professor acredita que os alunos utilizariam os conhecimentos das etapas anteriores; caso
contrario, ele suspenderia a possibilidade de driblar.

Seguindo, elogiei Alberto pela proposta e pela conducdo da aula, chamando a atencao
para o fato de a terceira tarefa ter apresentado superioridade numérica (o professor havia
conversado comigo antes desse encontro, e a tarefa apresentava um jogo 3v3). Essa condicdo
oportuniza o jogador com a bola a identificar e passar ao companheiro em melhores condicoes
face a vantagem de um jogador.

O segundo professor a ministrar a aula foi Ricardo. Assim como Alberto, caracterizou
as etapas do seu plano e explicou as tarefas. A proposta foi idealizada para o futsal, tendo
como objetivo que os alunos procurem jogar com os companheiros.

Ap0s o0 aquecimento, a primeira etapa consistia em um jogo 3v3, com 0 objetivo de
marcar gols em uma minibaliza (dois cones a um metro de distancia um do outro). Ndo era
permitido progredir com a bola.

No segundo momento, Ricardo propds uma reflex&o visando a destacar a importancia
do trabalho em equipe, uma vez que o futsal é um esporte coletivo e que nédo é possivel vencer
0 jogo sozinho.

Na terceira etapa, propds o jogo dos 10 passes, tendo cinco segundos para passar a

bola. No proximo momento, foi realizado um jogo semelhante ao primeiro, sendo que cada
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jogador podia executar, no maximo, trés toques na bola e somente poderia marcar o gol apds a
bola ter passado por todos os jogadores da equipe. Por fim, prop6s o jogo formal, que néo foi
realizado.

Na sequéncia, no momento das consideragfes para contribuir com o trabalho, o
professor Pedro comentou que Ricardo ndo realizou perguntas na segunda etapa. Ricardo
explicou que preferiu utilizar afirmacbes, em vez de perguntas. Eu participei do didlogo
apontando que, em minha leitura, é importante os alunos refletirem sobre o tema proposto, e
as indagacdes permitem atingir esse objetivo mais facilmente. Ricardo, apos alguns segundos

em siléncio, respondeu que concorda com a importancia das indagacoes.

2.5.23 Vigésimo terceiro encontro do grupo de estudos

No vigésimo terceiro encontro, o professor Pedro ministrou a aula que ele planejou.
Com o objetivo de observar antes de agir no futsal, o docente iniciou a aula propondo uma
tarefa tipo IV, 3v3, a qual consistia fazer o gol na minibaliza do adversario, precisando
proteger a sua. N&o era permitido conduzir a bola.

Em seguida, o professor reuniu o grupo e realizou as seguintes indagacdes: “Onde
tenho que fazer o gol? Tenho olhado para meu objetivo? Tenho observado todos os meus
colegas que estdo jogando comigo? Estou buscando a melhor op¢do? O que eu poderia
melhorar? ”.

No terceiro momento da aula, Pedro colocou seis minibalizas em diferentes locais
dentro quadra (cones a um metro de distancia um do outro). Para marcar gol, era preciso
passar a bola para um colega que deveria dominar a bola no espaco entre os cones. Era
permitido marcar gol em qualquer uma das minibalizas. O atacante com posse de bola tinha
quatro segundos para passar a bola.

Em um quarto momento, Pedro realizou uma nova conversa, desta vez com o objetivo
de verificar o aprendizado dos alunos. Para tanto, solicitou que os professores expressassem
sua impressdo da aula e falassem sobre o que haviam aprendido e qual a importancia de
observar antes de agir.

Encerrada a aula que Pedro ministrou, solicitei que o grupo realizasse consideragdes.
O grupo julgou interessante a ideia de realizar uma nova conversa com o0s alunos no
encerramento da aula, principalmente porque Pedro prop6s uma reflexdo sobre o que foi
vivenciado na aula. Danilo questionou sobre haver apenas dois momentos de jogos na aula e

ndo ter o jogo formal. Pedro respondeu que, como se trata de duas tarefas e conversas curtas,
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poderia ser realizada uma nova passagem do método ou, como proferiu Pedro, “uma nova
volta do método ”. Quanto ao jogo formal, Pedro disse que tenta evitar para que nenhum aluno
fique sentado esperando a vez de jogar. Danilo argumentou dizendo e defendendo que, depois
que eu havia sugerido que os alunos que estivessem esperando a vez de participar do jogo
formal ficassem realizando a analise de um colega no jogo, ele se convenceu de que, mesmo
olhando, o aluno pode estar aprendendo.

Na sequéncia, realizei uma fala, sugerindo que na Ultima tarefa a forma de pontuacéo
fosse alterada, de modo que o aluno precisasse dominar a bola passada entre os cones, em vez
de recebé-la no espaco entre os cones. No mesmo sentido, a definicdo de quatro segundos
para atuar pode prejudicar a observacdo do jogador com bola, precipitando-o ou inibindo de
tentar uma observacdo mais elaborada.

Posteriormente, surgiu o assunto sobre a dificuldade de os alunos ocuparem 0s espagos
de forma ordenada na quadra e ndo correr atras da bola. Logo, manifestei que, se um aluno
decide ocupar determinado espaco na quadra, € porque ele acredita que aquele local é
adequado. Em uma linguagem mais popular, ndo se trata de o aluno ser burro; ele tem
determinada atitude porque acredita que aquela é a ac&o correta. E preciso ensinar os alunos.

O proximo professor a ministrar sua proposta foi Danilo. A aula teve o handebol como
tema, e 0 objetivo foi desmarcar-se para receber a bola. Primeiramente, o professor propos
um alongamento e um pega-pega como aquecimento. Apos, o educador organizou um jogo
3v3, com objetivo de marcar o gol na minibaliza do adversario (dois cones a um metro de
distancia), precisando proteger a sua. Era permitido quicar a bola apenas uma vez a cada
contato com ela.

No segundo momento da aula, Danilo realizou um instante de reflexdo através das
seguintes perguntas: “O que vocé deve fazer para receber a bola? Por que eu devo me
desmarcar para receber a bola? Como eu posso fazer isso? .

Seguindo, Danilo formou grupos de trés integrantes para que fosse realizada uma
tarefa tipo Ill, consistindo em dois atacantes realizarem passes sem que um oponente
interceptasse o passe. Quando o defensor tocava na bola, ele trocava de fungdo com o jogador
que tinha executado o passe.

Na quarta etapa da aula, Danilo realizou um jogo idéntico ao primeiro para verificar a
evolucdo dos participantes, em relacdo a desmarcagdo. Posteriormente, 0 grupo conversou
sobre o jogo formal, sem realiza-lo.

Como sugestdes do grupo para qualificar a aula do professor Danilo, foi apontada a

realizacdo de uma sequéncia maior de perguntas no didlogo com os alunos no segundo
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momento. Lembrei-os de que, no material que entreguei aos professores anteriormente,
constam exemplos de sequéncias de perguntas, supondo as respostas dos alunos, inclusive
para desmarcacdo. Danilo aceitou as sugestdes e logo comentou outras questdes que poderiam

ser acrescentadas.

2.5.24 Vigésimo quarto encontro do grupo de estudos

No vigésimo quarto encontro, a professora Claudia ministrou a aula que planejou.
Inicialmente, a docente orientou uma tarefa tipo Ill, em situacdo assimétrica, favorecendo os
atacantes. O jogo consistiu na equipe atacante passar a bola entre seus trés jogadores até
encontrar espaco livre para finalizar, tentando fazer a bola chegar até o “prisioneiro”. Este
encontrava-se cercado por dois adversarios (defensores) a dois metros de distancia, que
buscavam impedi-lo de receber a bola, atuando no espaco situado entre dois circulos, sendo
que um estava a dois metros do prisioneiro e outro a trés metros. Os atacantes ndo podiam
invadir esse espaco. Apds um determinado tempo, a professora orientou a inversdo das
equipes no ataque e na defesa, bem como da funcéo de prisioneiro.

Em seguida a professora reuniu o grupo no centro da quadra e fez os seguintes
questionamentos, induzindo a reflexdo sobre o objetivo da aula: “Quando devemos finalizar?
Vocés finalizaram todas as vezes desmarcados? Qual a melhor situagdo para finalizar?
Vocés observaram no momento da finalizacdo se algum colega estava em melhores condicdes
de finalizar? .

Posteriormente, Claudia coordenou uma nova tarefa tipo Ill, consistindo numa
situacdo de ataque, em que trés atacantes deveriam superar dois defensores para fazer gol na
baliza de futsal, havendo goleiro. Posteriormente, as fungdes de atacantes, defensores e
goleiro foram invertidas.

Na sequéncia, a professora reuniu novamente o grupo no centro da quadra e propos
uma reflexao para que se percebesse a importancia do contetido trabalhado nessa aula.

Ao final da aula, a professora realizaria (a tarefa ndo foi realizada em fungéo do
nimero de participantes necessarios) um jogo 5v5+1, com dois goleiros, de modo que o
curinga atuaria para a equipe que tivesse a posse da bola.

Apos a aula realizada pela professora Claudia, as considera¢Ges do grupo foram de
elogio a proposta apresentada. Claudia comentou que estava nervosa antes de iniciar, mas que

ao final gostou do plano que criou. Reforcei os elogios do grupo e sugeri que ela utilizasse a
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estratégia de parar o jogo, orientando os alunos quando percebesse que alguém nao tivesse o
discernimento adequado no momento da finalizag&o.

Na sequéncia, sugeri uma reflexdo sobre as reunides passadas, buscando identificar
quais dificuldades os professores tinham em relacdo ao que haviamos estudado. Eles
apontaram que uma capacidade que poderia ser melhorada era a de conseguir propor a tarefa
de acordo com o objetivo da aula. Logo, o grupo realizou o exercicio de planejar aulas de
forma verbal. Ou seja, um dos integrantes propunha uma intencdo tatica como sendo uma
dificuldade dos alunos, e 0 grupo procurava pensar em quais perguntas poderiam ser
realizadas para induzir os alunos a reflexdo e nas tarefas que poderiam ser propostas para dar
conta do objetivo da aula.

Nesse processo, apontei exemplos de como encaixar um didlogo com os alunos,
apropriando-se das falas deles para articular as respostas desejadas. Essa proposta de trabalho
foi muito boa, pois, como eu havia presumido, os professores ndo estavam seguros sobre a
proposicao das tarefas. A professora Claudia falou: “Acho bem dificil encontrar a tarefa que
seja para o objetivo”. O professor Ricardo complementou: “A maioria das tarefas que a
gente conhece é para fundamentos, sem tomada de decisdo”. Eu concordei com as falas dos
dois docentes e perguntei o que € possivel fazer para se obter as tarefas adequadas. Apos
quatro segundos, Pedro respondeu: “Da para mudar as regras, do nimero de jogadores, nao
andar com a bola, se fizer o ponto de tal forma vale mais . Conclui afirmando que esse era o
caminho, refletir e alterar as condicdes/variacdes/regras das tarefas para desenvolver o
objetivo.

Ao final do encontro, coloquei-me a disposicao para ministrar uma aula em uma turma
de alunos dos professores, com o intuito de aprimorar os saberes a respeito de como fazer.
Mencionei que essa acdo poderia ser realizada de duas formas: eu ministraria a aula e 0s
professores assistiram, ou a aula poderia ser desenvolvida de forma conjunta. A esse respeito,
fiz questdo de esclarecer que se tratava de uma sugestdo, pois esse tipo de intervencdo do
pesquisador pode causar duas consequéncias distintas: 1) os professores gostarem da
estratégia e visualizar momentos de interceder, de questionar, analisar como demonstrar
corporalmente a forma de organizacdo dos varios jogos a0 mesmo tempo na quadra, entre
outros; 2) os docentes poderiam se sentir constrangidos frente aos alunos, por outra pessoa
lecionar a aula.

Nesse sentido, reforcei a ideia de sugestdo e pedi que avaliassem e por e-mail
manifestassem interesse ou ndo. Logo, os professores Pedro e Claudia gostaram da ideia e

combinamos as datas de realizacdo. Ao contrario, Alberto, Danilo e Ricardo apontaram que
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ndo havia necessidade, pois eram suficientes as duas aulas praticas que eu tinha ministrado

com o grupo de estudos, além das avaliacdes das aulas dos préprios docentes no grupo.

2.5.24.1 Aulas ministradas com os alunos dos docentes

Entre o vigésimo quarto e o vigésimo quinto encontro, ocorreram as aulas nas turmas
dos professores Pedro e Claudia. Apliquei os mesmos planos de aula que eles haviam criado,
de modo que na aula com Pedro ele optou por ficar ao lado da quadra olhando, enquanto
Claudia preferiu que ministrassemos de forma conjunta.

Nos dois casos, 0 meu foco ndo estava centrado nos alunos, e sim nos educadores.
Quero dizer que, a cada tarefa ou orientacdo que realizava, dirigia-me até onde os professores
estavam — Pedro em pé ao lado da quadra e Claudia em um local préximo — e falava sobre
qual a intencdo que tive com determinada observacéo aos alunos. Basicamente, proferia dicas
de intervencdes, observacOes, demonstragdes corporais e indagacdes os alunos.

Ao final de aproximadamente 40 minutos em cada aula, fiz questdo de apontar que ndo
se tratava de ministrar a aula do modo como faco, pois eles lecionam ha um bom tempo. Essa
estratégia dizia respeito a acreditar que, pela minha experiéncia, estudando e trabalhando
dessa forma metodolégica que o grupo de estudos estava abordando, eles poderiam observar
ideias e, a partir delas, adaptar, melhorar, criar formas de atuagdo. Os professores Pedro e
Claudia manifestaram contentamento com a experiéncia, dizendo que havia sido proveitoso e

gue ndo se sentiram constrangidos.

2.5.25 Vigésimo quinto encontro do grupo de estudos

No vigésimo quinto encontro, o tema foi a avaliacdo dos alunos. Iniciei instigando o
grupo a mencionar se eles realizam algum tipo de avaliacdo do/no seu trabalho, em relacdo ao
aprendizado dos alunos no processo de ensino dos esportes, solicitando que descrevessem a
forma como procedem e/ou como entendem que poderiam avaliar os discentes.

Os professores foram unanimes em afirmar que ndo avaliavam o aprendizado dos
alunos na perspectiva procedimental, embora acreditassem que era necessario. Logo,
manifestei que compartilho do entendimento deles sobre a necessidade de avaliagdo do
desempenho dos alunos, pois, se objetivo consiste no aprendizado dos alunos a jogar bem

algumas modalidades esportivas, € preciso avaliar se isso esta ocorrendo.
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Com isso, entreguei aos docentes, em folhas impressas, uma parte do tépico sobre
avaliacdo que consta neste estudo®™. Ap6s a leitura do material, apresentei aos docentes quatro
instrumentos de avaliacdo que podem ser utilizados no ensino dos esportes, na seguinte
ordem: a proposta de Guile (1986), a proposi¢cdo de Gonzalez e Bracht (2012), o Team Sports
Performance (TSAP), sugerido por Gréhaigne, Godbout e Bouthier (1997), e o Game
Performance Assessment Instrument (GPAI), desenvolvido por Oslin, Mitchell e Griffin
(1998)%2.

Ao propor o estudo desses instrumentos, meu objetivo foi que o0s docentes
propusessem uma forma de avaliagdo para o ensino dos esportes, que pode ser um dos
instrumentos estudados — ou mesmo parte de um dos instrumentos —, ou ainda podem
criar/montar uma forma de avaliacdo conforme julgarem apropriado. Minha intencdo aqui ndo
estava vinculada aos professores dominarem um instrumento de avaliacdo e, sim, que
soubessem da existéncia dessas ferramentas — pois os professores ndo conheciam -,
entendessem o processo, o funcionamento, a aplicabilidade e a possibilidade de avaliar o
aprendizado do aluno.

Os professores participaram do encontro fazendo perguntas sobre o funcionamento dos
instrumentos. Particularmente, demonstraram interesse nas formas de coavaliagdo, em que um
aluno avalia o outro. Ricardo perguntou: “E tu acha que as criancas a partir de dez anos, é
tranquilo de fazer, avaliar outro?”. Alberto respondeu: “D4&, com certeza”. Respondi que
sim, salientando que é necessario ensind-las. Uma possibilidade €, apds explicar como
preencher o instrumento, utilizar videos de jogos e fazer a avaliacdo de forma coletiva. Mais
especificamente, seleciona-se uma determinada parte do jogo e todos os alunos,
individualmente, fazem avaliacdo dos jogadores do video. Em seguida, coletivamente, o
professor analisa com a turma o que foi e o que ndo foi avaliado pelos alunos. Ainda sobre a
coavaliacdo, reforcei que no momento em que um aluno esta avaliando o outro, ele esta
aprendendo, pois precisa observar se o colega realiza uma acao que é importante — ou seja, ele
reafirma seu conhecimento e a necessidade da agé&o.

Seguindo as consideracGes dos professores, Alberto manifestou que gostou muito dos
instrumentos e achou a proposta de Gonzéalez e Bracht (2012) a mais simples de propor aos
alunos. Sobre esse instrumento, o Ricardo perguntou se poderia mudar as perguntas, se a

modalidade for o futsal, por exemplo, e eu respondi que sim. Nesse sentido, Danilo falou:

% paginas 65, 66, 67 e 68.
% Instrumentos foram abordados neste trabalho (p. 66- 68).
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“Em cima disso, d& para modificar alguma coisa? . Alberto disse: “Sim. Pode acrescentar
uma tabelinha a mais, um risquinho a mais e inserir alguma coisa que falta .

Contrariamente a percepc¢édo de Alberto, Pedro apontou que achou mais facil de aplicar
a proposta de Guile (1986), pois a ficha de avaliacdo ja apresenta as descricdes dos
comportamentos dos alunos, sendo necessario apenas identificar a acdo e atribuir um
conceito. Mediante esse posicionamento, Claudia falou sobre a possibilidade de utilizar
diferentes instrumentos de acordo com a turma: “Pode propor para uma idade um, para

outra idade outro”. Ricardo e os outros integrantes acharam interessante essa possibilidade.

2.5.26 Vigésimo sexto encontro do grupo de estudos

O vigésimo sexto encontro marcou o encerramento das reunides do grupo. Em um
primeiro momento, os professores realizaram um novo diagnéstico dos alunos em um jogo
3v3 (tarefa tipo 1V), exatamente do mesmo modo como fizeram no segundo encontro do
grupo. O proposito foi verificar a capacidade dos professores em identificar as dificuldades
dos alunos em um jogo, apds vinte e trés encontros e, com isso, obter dados para comparacao

com o primeiro diagndstico.

2.5.26.1 Segundo diagnostico realizado pelos professores

No processo de realizacdo de um novo diagnéstico®®, identifiquei — com base em uma
andlise de contetido — a énfase das anotagdes nos elementos do desempenho esportivo. Os
cinco professores avaliaram os problemas dos discentes com base nos elementos tatico e
técnico.

O professor Alberto identificou 13 tipos de erros, sendo 12 de ordem tatica e um
referente a parte normativa. A educadora Claudia percebeu nove espécies de problemas;
desses, sete vinculados a dimensdo tatica, um a técnica e um a parte normativa. Danilo, por
sua vez, observou 13 tipos de dificuldades, sendo oito relacionadas ao elemento tatico, quatro
ao técnico e um a parte normativa. Pedro identificou nove falhas, sendo sete relacionadas ao
elemento tatico, uma ao técnico e uma a parte normativa. Finalmente, o docente Ricardo
percebeu 11 problemas, oito vinculados a dimensdo tatica, dois a técnica e um a parte

normativa.

% Copias digitalizadas dos diagnésticos realizados pelos professores estio nos apéndices deste estudo.
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2.5.26.2 Novas tarefas realizadas pelos professores

Posteriormente, os docentes realizaram uma nova proposicdo de seis tarefas para
dificuldades apresentadas por uma turma, buscando que os alunos melhorem seu desempenho
no jogo. Apresento na sequéncia a descricdo das novas tarefas® propostas pelos educadores.

A nova proposicéo de tarefas realizada pelo docente Alberto, para evolugéo dos alunos
na marcacdo individual, foi pensada da seguinte forma. Primeiro, dois alunos ficam
posicionados dentro de um circulo: um serd o defensor, e 0 outro tentara receber o passe do
terceiro aluno, que estara de posse da bola, fora do circulo. Posteriormente, em um jogo 3v3,
0 atacante com posse de bola s6 deve passar ao colega que efetivar uma desmarcagdo em L ou
em V. Toda vez que o colega receber dessa forma sera registrado um ponto. O defensor deve
marcar o atacante direto.

Com o intuito de que os alunos se desmarquem para receber a bola, Alberto propde
uma tarefa tipo 1V, 3v3, com estrutura funcional. A equipe de posse da bola devera, através de
passes, conseguir arremessar a bola por entre os cones localizados no final da quadra.
Somente recebera a bola quem sinalizar com as maos.

Na segunda tarefa, os alunos enfrentam-se em um jogo 2v2, em que uma equipe ataca
e a outra defende. Quando um aluno atacante ultrapassar a linha entre dois cones (que estardo
a dois metros um do outro), através de mudancas de dire¢cdo em L ou em V, sera efetuado um
ponto. Ndo é permitido driblar.

Finalmente, para que os discentes consigam finalizar no momento mais adequado,
Alberto propde uma tarefa tipo I1l, 3v2, de modo que dois defensores atuam em um espaco
definido, tendo a funcdo de proteger um cone que esta dentro de um pequeno circulo. Os trés
atacantes de fora do circulo trocardo passes e tentardo acertar o cone no momento mais
adequado.

Em outra tarefa, acontece um jogo com estrutura funcional, em que um defensor
precisa evitar que dois atacantes acertem a bola em um cone que estara na quadra, dentro de
um bambolé. Apds terminado o tempo, trocam as fungdes.

As novas proposi¢des de Claudia para melhorar a marcacéo individual consistiram em
duas tarefas tipo V. A primeira tratou-se de um jogo de handebol, em que cada defensor deve

se responsabilizar pelo atacante direto escolhido para marcar, mantendo-se entre o atacante e

% As copias digitalizadas das tarefas propostas pelos docentes constam nos apéndices deste estudo.
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0 gol que esta defendendo. N&o hé goleiros, a equipe atacante deve acertar um cone que estara
na linha de gol, para marcar ponto.

A outra tarefa teria a quadra dividida em quatro espacos, para enfrentamento 3v3. O
jogo consiste em um jogador de cada equipe segurar um bambolé, podendo se deslocar pelas
linhas brancas ao redor da quadra. Quando tiver a posse da bola, a equipe devera trocar passes
e se deslocar para acertar a bola no bambolé. Os jogadores que estiverem defendendo deveréo
se posicionar entre 0s atacantes e 0 bambolé para impedir o ponto.

Para desenvolver a desmarcacgéo, a primeira tarefa proposta por Claudia foi um jogo
com estrutura funcional, 4v4, em que os alunos se enfrentam com o objetivo de realizar cinco
passes consecutivos sem que o adversario toque na bola. Para contar ponto, o jogador precisa
realizar cortes em L ou em V antes de receber a bola.

Na segunda tarefa, a turma € dividida em dois grupos. Cada grupo se posiciona sobre
as linhas laterais da quadra de voleibol, ficando um de frente para o outro (o professor
estabelece antes qual dos grupos tera a funcdo de atacar). Cada aluno sera informado de um
numero, de modo que, quando o professor falar um namero, os discentes correspondentes se
enfrentam em situacdo de 1vl, sem a bola, sendo que o aluno da coluna que ataca tentara
superar o defensor para conseguir chegar a linha da quadra de voleibol em que esta o grupo
adversario.

Para que os alunos finalizem no momento adequado no futsal, Claudia prop&e um jogo
com estrutura funcional, 3v2, com superioridade numérica a favor da equipe atacante, com o
objetivo de marcar o gol, finalizando no momento adequado. Posteriormente, utilizando
estrutura funcional, os alunos enfrentam-se em um jogo 4v4+1, em que 0 curinga joga para a
equipe que estiver conduzindo a bola.

As tarefas propostas pelo professor Danilo para melhorar a marcacdo individual
consistiram em duas de tipo IV. Na primeira, o professor propée um jogo com espaco
semelhante a quadra de voleibol (18m x 9m), no qual ocorre um enfrentamento 3v3. O
objetivo é acertar o cone do oponente que estara na linha de fundo de cada equipe. E
permitido executar no maximo trés togues consecutivos na bola, e ndo é permitido chegar a
menos de um metro de distancia dos cones.

Na segunda tarefa, acontece uma disputa 3v3, no mesmo espaco da tarefa anterior. O
objetivo dos atacantes € que um companheiro supere o marcador para receber a bola na linha
de fundo do adverséario. Os defensores devem se manter em uma linha imaginaria em relacéo

ao atacante e & meta.
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Para desenvolver a desmarcacdo, a primeira proposi¢do de Danilo é uma tarefa tipo
IV, em que os alunos se enfrentam em estrutura funcional, 4v4, tendo como objetivo acertar a
bola no cone do adversario, precisando evitar que o seu seja atingido. Ndo é permitido
conduzir a bola. A outra tarefa ocorre em grupo de trés alunos, sendo que dois atacantes
enfrentam um defensor, com o objetivo de acertar a bola em um cone. Igualmente a tarefa
anterior, ndo se pode conduzir a bola.

A proposicdo de Danilo para que os alunos finalizem no momento mais adequado
trata-se de um jogo 3v2, com o0 objetivo de fazer o gol em uma minibaliza formada por dois
cones. Nao é permitido conduzir a bola. Na outra atividade, os alunos se enfrentam em
estrutura funcional, de modo que quatro atacantes tentam acertar a bola em um cone posto no
centro da quadra, engquanto os trés defensores buscam evitar que o cone seja atingido.

A primeira tarefa proposta pelo professor Pedro é o pique-bandeira. A segunda é um
jogo 3v3, em que um ponto ¢ marcado quando o atacante recebe a bola e o defensor se
encontra entre o atacante direto e a meta, numa linha imaginaria, sendo que uma meta (cones
a um metro de distancia) estara colocada em cada lado da quadra.

Com a intencdo de que os alunos se desmarquem para receber a bola, Pedro propde um
jogo 3v3, em que a equipe marca ponto quando consegue executar quatro passes consecutivos
e quando um companheiro recebe a bola na linha de fundo do adversério. N&o é permitido
conduzir a bola.

A segunda tarefa consiste em um jogo 3v2, de modo que a equipe que tem vantagem
numérica ataca e a outra defende. O objetivo é marcar o gol na meta adversaria, tendo que
proteger a sua. Somente sera contabilizado ponto quando ocorrer no minimo uma situacédo em
que o jogador recebeu a bola ap6s se desmarcar do oponente, antes de marcar o gol.

Para que os alunos consigam finalizar no momento mais adequado, Pedro propde a
quadra dividida em quatro partes, ocorrendo jogos 3v2 ou 2vl, dependendo do numero de
alunos na turma. O ponto € marcado quando o jogador finaliza sem estar marcado. Em outra
tarefa, Pedro propde um jogo 3v3+1, em que O curinga atua para a equipe que estiver no
ataque. O objetivo é fazer o gol na meta adversaria.

Para que os alunos consigam realizar uma marcacdo individual de forma mais
eficiente, o professor Ricardo propbe, primeiramente, a seguinte tarefa: alunos distribuidos na
quadra de voleibol, cada aluno tera que defender um cone. O objetivo do jogo é evitar que o
seu cone seja atingido, a medida que pode tentar atingir o cone dos colegas. Ganha o aluno
que ficar com seu cone em pé por Gltimo. Os alunos que tiverem seu cone atingido podem

derrubar os outros.
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A segunda proposicéo trata-se de um jogo 3v3 com objetivo que um jogador da equipe
receba a bola a partir da linha de fundo do adversario. Somente é permitido passar a linha de
fundo para receber a bola, ndo podendo ficar parado esperando-a.

Tencionando que os alunos consigam se desmarcar para receber a bola, o docente
Ricardo prop@e inicialmente a seguinte tarefa: em duplas, um aluno tentara passar para o
outro lado da quadra sem que o oponente, que estara sobre a linha central, toque o seu corpo.
Cada vez que o atacante conseguir chegar ao lado oposto da quadra marcara um ponto.
Depois de um tempo, as funcdes sdo trocadas.

Posteriormente, a outra tarefa consiste em um jogo com estrutura funcional, 3v3, tendo
como objetivo fazer o gol na minibaliza do oponente, precisando proteger a sua. Nao é
permitido progredir com a bola.

A primeira tarefa que Ricardo apontou para os alunos finalizarem no momento mais
adequado consiste em um jogo 3v2, tendo a metade de quadra como espaco. O objetivo é
marcar o gol em uma minibaliza. Cada vez que o trio atacante fizer uma tentativa de gol,
troca-se o trio de atacante e os defensores.

A tarefa seguinte é um jogo 3v3+1, com estrutura funcional, tendo o objetivo de
acertar o cone do oponente, que sera colocado na quadra da equipe adverséria, sendo
necessario proteger seu cone. O curinga atuara para a equipe que tiver a posse da bola.

Apos a realizacdo do novo diagndstico e da nova proposicao de tarefas, ocorreu o
encerramento do estudo. Ao final da nossa derradeira reunido, realizei a entrega de um
material impresso contendo a compilacdo dos temas abordados/estudados nos encontros, com
0 objetivo de que esse portfolio simbolize um guia de estudos que possa auxiliar 0s
professores ap6s minha saida de campo.

Apds entregar o material, perguntei se havia algum tema, atividade, explicacdo que os
professores entendessem que ndo seria possivel utilizar nas aulas praticas, e Pedro respondeu:
“Da tudo para usar, tudo da para usar. E tudo Gtil e muito interessante. Queira ou nio
queira, a gente vem de uma formacao fragil em alguns pontos. Quando a gente se depara
com outra forma de ver, de pensar, € um choque, é muito interessante ”. No mesmo sentido,
Danilo disse: “Gostei muito. Ap6s o estudo percebo erros dos jogadores que nao percebia
antes. N&o sabia o sentido das coisas .

Frente as falas dos professores, disponibilizei-me a acompanhar a nova forma de
desenvolver o ensino dos esportes, através da criagdo de um grupo fechado no servico de rede
social Facebook. Desse modo, atualmente, os cinco professores comentam diversas

informacdes sobre o desenvolvimento das suas aulas: os conteddos selecionados para a
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unidade didatica, perguntam e postam sugestdes de tarefas para determinado objetivo,
descrevem dicas de intervengdes, entre outros. Logo, procuro auxiliar os professores quando
ocorre alguma duvida ou dificuldade, tanto no planejamento das aulas quanto na avaliacdo de
situacOes ocorridas apos a parte pratica. Desse modo, ainda ndo me afastei completamente do

grupo de estudos, pois continuo dialogando com os professores.

2.6 AULAS DOS PROFESSORES FILMADAS APOS O ESTUDO

Ap0s os estudos do grupo, os professores foram filmados, novamente, durante suas
atuacOes nas aulas com os seus alunos. O objetivo do registro foi conseguir dados para analise
e comparacdo com a primeira filmagem realizada antes do estudo. Na sequéncia, apresento a
sintese das novas filmagens das aulas ministradas pelos professores.

A aula do professor Danilo teve o futsal como tema, sendo ministrada em uma turma
composta por 13 alunos, com idade de dez a 14 anos. Primeiramente, o professor realizou um
alongamento e um pega-pega como aquecimento, no qual o aluno que fosse tocado ficaria
imovel, somente podendo se deslocar caso um companheiro batesse palmas a sua frente.
Ap0s, o professor dividiu a turma em seis equipes e prop0s trés jogos com estrutura funcional,
com o objetivo de acertar o cone do adversario, tendo que proteger o seu. Danilo definiu que
era possivel dar no maximo dois toques na bola.

Na sequéncia, o docente reuniu os alunos no centro da quadra e conversou sobre a
necessidade de se desmarcar para receber a bola. Danilo, utilizando perguntas para reflexdo da
turma, explicou a importancia de tentar sair da marcacgdo do adversario.

Seguindo, dividiu a turma em quatro equipes, que se enfrentaram em dois jogos, tendo
a metade da quadra de futsal como espaco em cada jogo. O objetivo era acertar o cone, sendo
que cada aluno poderia realizar, no maximo, trés toques na bola. Durante essa tarefa,
deslocou-se de um espaco a outro da quadra onde 0s jogos aconteciam e orientou os alunos a
respeito do objetivo da aula. Por varias vezes, parou 0 jogo e instruiu sobre a necessidade de
se desmarcar em fungdo do pequeno nimero permitido de toques na bola.

Em seguida, em uma quarta etapa, tendo a quadra de voleibol como espacgo de jogo,
metade da turma se enfrentou em um jogo 3v3, e os outros alunos ficaram em pé ao lado da
quadra, com a incumbéncia de observar se 0s colegas estavam procurando se desmarcar para
receber a bola. Apds, ocorreu a troca, de modo que os alunos que estavam jogando passaram a

observar, e 0s que observavam foram para o jogo.
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Na ultima etapa, Danilo realizou o jogo formal. Os jogadores que estavam esperando a
vez de jogar escolheram um companheiro para analisar, observando se ele tentava se
desmarcar.

A aula da professora Claudia foi realizada com uma turma com alunos de 11 a 14 anos
de idade, tendo como objetivo finalizar no momento adequado no futsal. Primeiramente, a
docente orientou uma tarefa tipo I11, em situagdo assimétrica, favorecendo os atacantes (4v3,
3v2). O jogo consistiu na equipe atacante passar a bola entre seus jogadores até encontrar
espaco livre para finalizar, tentando acertar o cone. Os defensores tentaram impedir que o
cone fosse atingido, atuando no espaco situado entre dois circulos, sendo que um estava a dois
metros do cone e outro a trés metros. Os atacantes ndo podiam invadir esse espaco. Apos um
determinado tempo, a professora orientou a inversdo das equipes no ataque e na defesa, sendo
que um defensor continuou atacando.

Em seguida, a professora reuniu todos os alunos na regido central da quadra, e fez
questionamentos referentes a tarefa anterior, induzindo-os a reflexéo sobre o objetivo da aula.

Posteriormente, Claudia separou a turma em seis equipes, as quais foram divididas
para jogar em trés espacos da quadra. O jogo consistiu na equipe, novamente com situacdo
assimétrica favorecendo os atacantes (4v3, 3v2), tentar fazer com que a bola de futsal
passasse entre dois cones que estavam a uma distancia de um metro um do outro. Os
defensores, ao contrério, tentaram evitar o gol. Apo6s trés minutos, a docente inverteu as
equipes no ataque e na defesa (um defensor continuou atacando).

Na sequéncia, a professora reuniu novamente os alunos na quadra e realizou outro
momento de reflexdo sobre o objetivo da aula. Claudia citou exemplos que tinham ocorrido
nos jogos anteriores, de alunos que perderam a posse de bola por finalizar quando estavam
marcados. Pediu para que cinco alunos simulassem uma situacao de ataque 3v2 e propds uma
analise coletiva do momento adequado para finalizar.

Ao final, a professora separou a turma em equipes para a realizagdo do jogo formal de
futsal. Os alunos que ndo estavam jogando no momento foram orientados a escolher um
colega que estivesse jogando para observar se este finalizava no momento adequado. Quando
ocorria a troca de equipes, eles deveriam informar o colega observado sobre sua atuacdo em
relacdo ao momento de finalizacéo.

A aula de Alberto em que ocorreu a nova observacdo teve como tema o basquetebol e
como objetivo passar ao companheiro em melhores condi¢Ges, segundo informou o
professor. Apds o alongamento, ele dividiu os alunos em quatro equipes e prop6s dois jogos

com estrutura funcional, em que duas equipes se enfrentaram em uma Unica tabela, com o
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objetivo de fazer pontos na tabela do adversério, tendo que proteger a sua. O professor
determinou que a marcacao fosse individual e ndo era permitido quicar a bola.

Passados sete minutos, Alberto reuniu os alunos no centro da quadra e realizou
perguntas para que os alunos refletissem sobre o objetivo da aula: “Qual era o objetivo do
jogo? Quando eu devo passar a bola?”. Iniciou um dialogo, dizendo: “Isso, para quem
estiver em melhores condi¢cBes. Mas nem sempre estd acontecendo isso né, tem gente
passando para quem estd marcado ”. Apdés, realizou outra pergunta: “Onde eu devo passar a
bola?”. Em seguida buscou outro didlogo: “Isso, onde ele esta sinalizando”. Alberto
finalizou essa etapa dizendo: “Vamos voltar a jogar, quem esta com a bola tem que observar
0 qué? Tem que observar quem esta livre, esse é o ponto principal .

Na terceira etapa, mantendo a turma dividida em quatro equipes, ocorreu um jogo 3v3
mais um curinga (este atuava para a equipe com a bola), em que o objetivo era acertar a bola
dentro de um bambolé pendurado na rede da quadra, tendo que proteger o seu bambolé.
Durante essa tarefa, deslocou-se de um espaco a outro da quadra, onde 0s jogos aconteciam, e
orientou os alunos a respeito do objetivo da aula. Por varias vezes, parou 0 jogo e instruiu
uma melhor observacdo na procura pelo companheiro livre. Em uma dessas intervencdes,
Alberto questionou: “Nessa situacdo, quais as opg¢des que vocé tem para passar a bola? E
quem estd em melhores condi¢Bes? ”. Em outra oportunidade, ao ver um aluno errar um passe
ao optar por um colega marcado, o docente interveio: “Quem esta livre aqui? Quem esta
livre? A bola foi passada do outro lado pro cara marcado ”. Em outra intervencdo, o docente
demonstrou a realizacdo do pé-pivd como um recurso para ajudar a encontrar um
companheiro livre.

Posteriormente, em uma quarta etapa, reuniu os alunos no centro da quadra e
novamente realizou guestionamentos sobre o desempenho dos alunos em relacdo ao objetivo
da aula. Alberto perguntou: “O jogo com o curinga ficou mais facil ou mais dificil? Por
qué?”. Dialogando com os alunos, prosseguiu: “Sim, teoricamente mais facil. Mas teve gente
que ndo percebeu o curinga, so se deu conta no final. Para quem eu devo passar a bola? Por
gue eu devo passar pra ele? Isso, porque ele esta livre. Mas para isso tem que faze o qué?
Tem que observar antes! .

Na ultima etapa, Alberto realizou o jogo formal. Os jogadores que estivessem
esperando a vez de jogar deveriam escolher um companheiro para analisar, observar se ele
procurava passar a bola para o companheiro em melhores condigfes e, antes de sua vez de

jogar, informar o colega sobre seu desempenho em relagéo ao objetivo da aula.
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A aula do professor Ricardo, que foi filmada, teve o futsal como tema, e 0 objetivo era
procurar jogar com os companheiros. Apo6s o alongamento, o professor dividiu a quadra em
quatro partes e separou a turma em oito equipes, que se enfrentaram em quatro jogos (3v3,
4v4), com o objetivo de marcar gols em uma minibaliza (dois cones a um metro de distancia
um do outro).

Ap0s seis minutos e 40 segundos, Ricardo realizou indagacfes aos alunos, propondo
uma reflexdo que buscava destacar a importancia do trabalho em equipe. Questionou: “O
futsal é um esporte individual ou coletivo? ”. Buscando desde o inicio um dialogo com os

alunos, prosseguiu:

“Alguém pode me dizer um esporte individual? E coletivo, a ndo ser o futsal, teria
outros? Qual a diferenca, uma das diferengas entre esporte coletivo e individual? No
individual eu ganho ou perco sozinho. [...] Agora esporte coletivo, quando ganha, ganha
todo mundo. Entdo isso que tem que estar na nossa consciéncia. Esporte coletivo é para
jogar com o grupo. Entdo é importante passar a bola e jogar com os companheiros. ”

Na terceira etapa, Ricardo dividiu a turma em quatro equipes, de modo que duas
equipes se enfrentaram em cada metade da quadra. A tarefa proposta foi o jogo dos dez
passes, sendo que ndo era permitido tirar a bola do atacante quando ele estivesse com o pé em
cima. Por outro lado, o atacante tinha cinco segundos para passar a bola. Durante o jogo,
Ricardo caminhou de um lado a outro da quadra, observando os dois jogos. Por vérias vezes,
parou 0 jogo e orientou os alunos.

Passados dez minutos, Ricardo encerrou a tarefa e realizou um intervalo. Enquanto os
alunos tomavam agua, o docente organizava a divisdo da quadra em duas partes e colocava
cones nas laterais, formando minibalizas.

Apds trés minutos e meio, o educador reuniu os alunos no centro da quadra e realizou
uma nova serie de indagacOes para reflexdo dos alunos. Ricardo perguntou: “Por que eu
preciso passar a bola?”. Dialogando com os alunos, disse: “Isso, para marcar o ponto. Se
ndo passo a bola, ndo marco ponto. [...] se eu néo fizer trabalho coletivo, eu ndo marco o
gol”.

Na quinta e Gltima etapa, Ricardo manteve a estrutura das equipes que se enfrentaram
no jogo anterior, no entanto nessa tarefa o objetivo era marcar gols na meta adversaria (dois
cones a trés metros de distancia um do outro, havendo goleiro). Durante essa atividade,
Ricardo novamente realizou intervengdes, orientando os alunos a passarem a bola para os

companheiros.
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A aula do professor Pedro foi realizada com uma turma composta por 15 alunos de
nove a 13 anos de idade, tendo como objetivo observar antes de agir no futsal. Primeiramente,
0 docente orientou uma tarefa tipo Ill, separando a turma em seis equipes, as quais foram
divididas para jogar em trés espacos da quadra (3v3, 3v2 e 2v2). O jogo consistiu na equipe
tentar fazer com que a bola de futsal passasse no meio de dois cones gque estavam a uma
distancia de um metro entre si. Aos atletas era permitido executar no maximo dois toques a
cada contato com a bola.

Na sequéncia, o professor reuniu os alunos no centro da quadra e fez questionamentos
referentes a tarefa anterior, induzindo-os a reflexdo sobre o objetivo da aula. As principais
indagacdes diante das respostas dos alunos foram as seguintes: “Qual era o objetivo do jogo?
Quantas vezes olhamos antes de agir? Temos como melhorar isto? De que forma? ”.

Posteriormente, Pedro manteve a mesma atividade, porém promoveu uma variacao,
que consistiu na validagdo do gol apenas se a bola passasse por todos os colegas de equipe.
Em seguida, o docente alterou a regra do jogo novamente, liberando o nimero de toques
consecutivos na bola, retirando a necessidade de passar por todos os componentes da equipe e
modificando a forma de marcar o gol (a bola devera ser chutada entre os cones e um colega
deverd domina-la do outro lado).

Na sequéncia, o docente reuniu novamente a turma e realizou outro momento de

reflexdo quanto a percepcdo dos alunos sobre a evolugdo diante do objetivo da aula.

2.7 SISTEMATIZACAO DOS TEMAS ESTUDADOS NOS ENCONTROS

A realizagéo de 26 encontros se constitui em mais de 50 horas de estudos, dedicando-
se a compreensdo de diversos temas essenciais para o desenvolvimento do ensino dos
esportes”™, de forma que propicie ao aluno ferramentas para atuar de forma eficaz. Para
facilitar a localizacéo e a identificagdo dos temas nos encontros, apresento a seguir o Quadro
10.

% A maioria dos temas esta centrada na dimensdo tatica, pois entendo que é fundamental os professores
construirem outras representacdes sobre o esporte — além da dimensdo técnica — para que consigam trabalhar de
uma forma alternativa ao modelo tradicional, muito presente no modo de atuagdo dos sujeitos participantes deste
estudo.
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Quadro 10 — Temas abordados nos encontros do grupo de estudos

Encontro Revisdo Tema central
1° - Apresentacdo da proposta de estudos
20 - Realizagdo do 1° diagnéstico, 1° plano de aula e 12
proposicao de tarefas
3° - Elementos do desempenho esportivo (tatica e técnica)
40 - Elementos do desempenho - Elementos do desempenho esportivo (estratégia,
esportivo (tatica e técnica) sistema de jogo, capacidade fisica, capacidade volitiva)
- Elementos do desempenho
50 esportivo (estratégia, sistema de - Logica interna
jogo, capacidade fisica, capacidade | - Mecanismos de processamento da informacéo
volitiva)
69 - Mecanismos de processamento da | - Subpapéis dos esportes de invasdo
informagdo - Habilidades motoras
70 - Subpapéis dos esportes de invasdo | - Modelos de ensino
- Habilidades motoras - Diagnostico
8° - Modelos de ensino - Diagnéstico
90 - Diagnostico
- Tipos de tarefas
100 - Tipos de tarefas - Intervencéo do professor
- Papel do aluno
110 - Intervencéo do professor - Métodos de ensino
- Papel do aluno
12° - Seminario métodos de ensino
13° - Seminario métodos de ensino
140 - Métodos de ensino - Diagnostico
150 - Seminario unidade didatica
16° - Seminario unidade didatica
17° - Revisdo de todos os assuntos
18° - Reviséo de todos os assuntos
- Reviséo de todos os assuntos
190 - Criagdo de um método de ensino
- Planejamento de duas aulas
20° - Encontro pratico em que ministrei uma aula com o
objetivo de desmarcar-se para receber a bola
- Encontro pratico em que ministrei uma aula com o
21° objetivo de posicionar-se em uma linha imaginaria entre
0 atacante e a meta
Encontro prético:
- O professor Alberto ministrou uma aula com o objetivo
22° de passar ao companheiro em melhores condigdes
- O professor Ricardo ministrou uma aula com o objetivo
de procurar jogar com 0s companheiros
Encontro prético:
- O professor Pedro ministrou uma aula com o objetivo
23° de observar antes de agir
- O professor Danilo ministrou uma aula com o objetivo
de desmarcar-se para receber a bola
Encontro prético:
240 - A professora Claudia ministrou uma aula com o
objetivo de finalizar no momento adequado
25° - Avaliacdo do desempenho do aluno
260 - Realizacdo do 2° diagndstico e 22 proposicao de tarefas

- Encerramento

Fonte: o autor (2014)




3 CUIDADOS ETICOS

A participacdo dos sujeitos neste estudo foi voluntaria, ou seja, os docentes tiveram a
opcao de escolher se desejavam, ou ndo, participar. Caso algum dos cinco professores
convidados ndo aceitasse, 0 convite seria repassado para outro docente, por critério de
proximidade geogréfica. Mesmo apds confirmarem participagdo, os sujeitos poderiam desistir
de participar, em qualquer momento da pesquisa, sem sofrer qualquer tipo de sangdo ou serem
prejudicados. Essa informacdo consta no Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
(Apéndice DDD).

A investigacdo obedeceu a legislacdo vigente, no que diz respeito a pesquisas que
envolvem seres humanos. Sendo assim, ocorreu a preservacao da identidade dos docentes, de
modo que seus nomes e as cidades onde moram/trabalham ndo foram mencionados. Apenas
citei a regido do estado em que a pesquisa foi realizada.

Cada professor participante da investigacdo autorizou a divulgacdo dos resultados,
através da assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido. Com isso, 0s sujeitos
foram informados sobre o desenvolvimento do estudo, para que tivessem ciéncia dos
objetivos, procedimentos, direitos e compromissos durante a investigacao.

No mesmo sentido, outro Termo de Consentimento Livre e Esclarecido foi
encaminhado aos pais/responsaveis dos alunos que apareceram nas filmagens das aulas
ministradas pelos sujeitos da pesquisa, para devidas assinaturas (APENDICE EEE). No
documento foi informado que os menores seriam filmados durante duas aulas do Programa
Atleta do Futuro do Sesi, por ocasido de um estudo sobre concepcdo de ensino dos esportes
que os professores dos menores participaram. Destarte, constava no documento que as
filmagens nédo seriam divulgadas publicamente, tendo acesso as imagens apenas: eu, enquanto
pesquisador, os orientadores e os membros da banca examinadora da investigacéo.

Durante os encontros, por ocasido da manifestacdo de entendimentos sobre diversos
temas relacionados ao ensino dos esportes, existia a possibilidade de constrangimentos que 0s
professores poderiam sofrer ao participar dos dialogos com o grupo (ora comigo, ora com 0S
outros participantes). Para minimizar essa possibilidade, realizei o papel de mediador,
conduzindo elocucdes e ideias para reflexdo do grupo. Asseverei que nao se trata de certo ou
errado no que se refere a entendimentos e formas de ensino nas aulas. Com isso, como
mencionei no referencial teoérico, reforcei a compreensdo de que a forma como os individuos
pensam e conduzem as aulas foi constituida ao longo da vida, sendo extremamente

dependente das oportunidades que tiveram. Por exemplo, se durante a formacéo inicial um
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professor frequentou componentes curriculares (disciplinas) relacionados aos esportes de uma
forma tradicional, é provavel que sua visdo sobre o fenbmeno esportivo se paute apenas na
execucdo e reproducdo de gestos motores. Nesse sentido, busquei convencer os docentes de
que um individuo ndo € o unico responsavel pela constituicdo dos seus saberes, uma vez que
ndo se pode aprender o que ndo se teve oportunidade. Logo, como a pesquisa-agdo prevé o
aprendizado em — e com — 0 grupo, solicitei que todas as falas e manifestagfes durante os
encontros fossem respeitadas e valorizadas. Quando houve opinido diferente entre sujeitos — o
que era esperado® e até mesmo necessario para reflexdo e mudanca de concepcéo do grupo —
foi dialogado sobre o assunto, e ndo sobre a pessoa. Com essa estratégia de conducdo do
processo, busquei evitar situagfes de constrangimentos tanto nos encontros quanto nas
observacdes e filmagens das aulas.

Durante o estudo, apenas eu, enquanto pesquisador, os orientadores e 0s membros da
banca examinadora desta investigacdo tivemos acesso as filmagens das aulas ministradas
pelos professores com seus alunos e dos encontros do grupo de estudos, gravacdes de audio e
as imagens que foram produzidas durante as reunifes. Apos o encerramento e a defesa da
dissertacdo, o referido material serd eliminado/excluido/apagado. Com isso, busco minimizar
de forma efetiva a possibilidade de riscos relativos a exposicdo publica dos participantes
observados (professores e alunos).

Este estudo foi aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Federal
do Rio Grande do Sul, sob parecer de nimero 535.88.

Cabe ressaltar que os professores participantes desta investigacdo tiveram acesso a

leitura da pesquisa e concordaram com todas as falas e informacdes referidas a eles.

% Esperado, uma vez que os integrantes do grupo sdo oriundos de universidades diferentes, com distintas grades
curriculares e diversos professores (que, por sua vez, tiveram formag6es dessemelhantes).



4 ANALISE DOS DADOS E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Na tentativa de construir uma analise dos dados que possibilitasse apontar todos os
achados desta investigacdo, realizei uma reflexdo que me permitiu apresentar os resultados em
trés perspectivas distintas. Na primeira, que denominei processo, busquei apontar os entraves
e as possibilidades existentes neste tipo de estudo. Na outra, que chamei de mediacéo,
proponho uma analise da influéncia da minha atuacdo no grupo de estudos, uma vez que
estava imbricado no contexto. Finalmente, denomino a terceira perspectiva de produto, na
qual busco apresentar evidéncias do acontecimento de uma mudancga na concepgao de ensino
dos professores participantes da pesquisa, a respeito do ensino dos esportes.

A centralidade desta investigacdo estd em verificar as consequéncias de uma
experiéncia de formacdo colaborativa, com a intencdo de compreender as limitacdes e as
potencialidades de uma investigacdo que se propde a conhecer 0s conceitos e 0s sentidos que
orientam os docentes de Educacdo Fisica no processo de ensino dos esportes com interacdo
entre adversarios. Nao se trata de fugir do compromisso que assumi — de tentar contribuir com
uma mudanca de concepcao de ensino dos professores em relacdo ao fenbmeno esportivo —,
pois me dedico a tal posteriormente. Por enquanto, centro-me na analise do processo, uma vez
que uma mudanca de concep¢do em um grupo de professores pode nédo ser transferivel, mas o
processo como se deu essa mudanca, sim, é mudavel. Talvez possa ser Gtil em investigacoes
com outros grupos de docentes, para clarear o caminho ainda escuro e pouco percorrido, que é
0 da mudanca de concepcdo a respeito dos conhecimentos procedimentais dos esportes.

Nessa perspectiva, algumas perguntas norteiam minha anélise: Quais sdo o0s entraves
para a mudanca? Onde estdo os entraves? Qual fonte permitiu a constituicdo de novos
saberes? Como esses saberes foram adquiridos pelos professores? Em que momento 0s
professores deixaram de pensar a partir de uma abordagem tradicional e passaram a enxergar
através de um modelo centrado na tatica, ou seja, em que momento novos saberes foram
incorporados na forma dos docentes pensarem o ensino? O que trava e limita a mudanca de
concepgdo? Por que demorou tanto tempo para essa mudanga ocorrer? Por que alguns
educadores se entregaram, mudaram mais rapido do que outros?

Tendo a pretensdo de responder algumas dessas questdes e oferecer indicacdes de
possibilidades para outras, inicio analisando o que chamei de movimento de transformacéo de
resisténcia. Utilizo esse termo para analisar o processo de mudanca de concepcdo dos
professores a respeito de alguns conceitos pelos quais constituiam uma visdo do fenémeno

esportivo através de uma abordagem tradicional. Nesse movimento de analise, interpretei que
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esses conceitos, constituidos/internalizados nos professores, eram o0s seguintes: a) o
desempenho do aluno em um jogo esportivo estd vinculado a uma capacidade inata/natural,
no entendimento de que as pessoas nascem para, 0 que, nessa logica, limita a atuacdo do
professor; b) o aprendizado dos alunos depende majoritariamente deles, em funcdo do
(des)interesse e da prépria capacidade individual de executar os gestos motores, havendo
ligacdo com o conceito anterior; ¢) o dominio da execugdo dos movimentos € necessario para
conseguir atuar de forma eficaz em jogos com interacdo entre adversarios, uma vez que 0
esporte se explica como uma soma de habilidades motoras, em que a execucdo de
movimentos é a centralidade do ensino.

Com base no contexto apresentado, os conceitos mencionados — fortemente enraizados
social e culturalmente nos docentes — constituem os principais entraves para a mudanga®”.
Apesar de 0s cinco participantes da pesquisa possuirem trajetorias diferentes em relacédo ao
esporte, os caminhos de todos foram atravessados por contatos com 0 universo esportivo
através do modelo tradicional. As aulas de Educacdo Fisica que os cinco docentes tiveram na
escola, as vivéncias de todos em jogos escolares e de quatro docentes em um nivel mais
elevado®™, as aulas que tiveram no curso de formacdo inicial — em trés universidades
diferentes — e o0 contato com o0s pares estiveram pautados pela 6tica de aprimorar a execucao
do movimento. Como apontado pelos professores, eles ndo desconfiavam da existéncia dos
temas que tiveram a oportunidade de conhecer no e com o grupo.

E dificil precisar o momento em que as mudancas ocorreram, pois na maioria das
vezes a transformacdo € um processo construido ao longo do tempo. No entanto alguns
instantes pontuais podem ser indicados. No caso de dois conceitos — um que atribuia o
desempenho dos alunos em um nivel recreativo e/ou de lazer a uma capacidade inata/natural e
outro ao fato de o aprendizado dos alunos ndo depender do professor —, comecaram a se
desmistificar na parte final do quarto encontro. Nessa oportunidade, ficou evidente para o
grupo — através de um dialogo que tive com a professora Claudia — que as pessoas, de forma
geral, poderiam jogar melhor se tivessem sido ensinadas, particularmente quando tém
oportunidade de aprender assuntos cruciais de um esporte, de acordo com a logica interna da

modalidade.

% Minhas conclus@es nesta parte do texto se apoiam, também, nas falas dos docentes apresentadas nas descrigées
dos encontros. N&o irei recapitula-las para ndo me tornar repetitivo.

% A experiéncia de Danilo com escolinhas de futebol e futsal, o tempo que Pedro foi treinador de uma equipe de
futsal, as participacBes como jogador amador de basquetebol de Alberto e a vivéncia como jogador profissional
de voleibol de Ricardo.
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1°° e sobre

E muito interessante perceber que o discurso sobre a capacidade inata/natura
0 aprendizado dos alunos depender pouco do professor diminuiu com o decorrer dos
encontros, enfraquecendo aos poucos. A medida que as evidéncias de que os alunos podem
aprender eram constatadas pelos docentes, os referidos conceitos perdiam a consisténcia.

No caso do conceito sobre o dominio da execugdo dos movimentos ser necessario para
conseguir atuar de forma eficaz em jogos com interacdo entre adversarios, deixou de se
sustentar a partir do sétimo encontro. Em minha interpretacéo, essa reunido se caracterizou
como um momento de crise de identidade para os docentes, pois até esse encontro™® havia
apenas desconfianga, inquietagdo e inseguranca sobre a forma como trabalhavam.
Particularmente, ap0s eu explicar os conceitos de modelos de ensino, eles perceberam que
desenvolviam seu trabalho de acordo com uma abordagem tradicional e passaram a refletir
sobre o que estavam deixando de ensinar aos seus alunos. As desconfiancas de que a forma
como procediam ndo era a forma mais apropriada haviam se concretizado e, com isso,
passaram a ter outro entendimento do foco do ensino. Entretanto o sétimo encontro deixou
uma davida: como fazer? Até o momento, tal compreensdo nao era possivel.

Ao tentar responder o que trava e limita a mudanca de concepcdo, diria que o
enraizamento cultural do modelo tradicional tem muita forca. Quando se constata que boa
parte das instituicdes que formam professores para trabalhar com o ensino dos esportes
continua reproduzindo a légica tradicional, parece estar posto um enorme entrave.

No meu entendimento, a mudanca de concepc¢do em relacdo ao ensino dos esportes se
concretizou a partir do final do décimo sétimo encontro. Essa reunido marcou o inicio da
revisdo de todos os assuntos abordados até 0 momento, 0 que demonstrou que o grupo tinha
estudado uma gama consideravel de temas. Parece-me que a revisdo dos temas, na mesma
ordem que haviam sido abordados nos encontros, facilitou a compreensdo de uma ldgica de
sequéncia e de ligacdo entre os assuntos. Dito de outra forma, muitos pontos se uniram e as
coisas passaram a fazer sentido de uma maneira articulada e logica.

No entanto a mudanca de concep¢do de ensino obtida ao final do décimo sétimo

encontro ndo foi suficiente para que os docentes mudassem por completo sua forma de

% Essa compreensdo sobre a capacidade de desempenho dos alunos estar vinculada a uma capacidade inata
também foi identificada por Scaglia (1999). O autor aponta que alguns entrevistados acreditavam que “jogar
futebol € um dom inato ou mesmo divino” (ibidem, 1999, p. 164).

100 Até esse encontro, o grupo tinha estudado os seguintes temas: elementos do desempenho esportivo, légica
interna dos esportes, mecanismos de processamento da informacdo, subpapéis dos esportes de invasdo e
habilidades motoras.
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proceder nas aulas'®. Eles passaram a utilizar menos tarefas tipo | e II, o que permitiu aos
alunos um papel mais ativo nas aulas. Mas faltava algo, pois eles ndo se sentiam seguros do
que estavam fazendo. Faltava a parte pratica, o como fazer na quadra, e ndo apenas na sala de
aula. Os professores precisavam visualizar a proposta que estudamos se concretizando no
espaco de jogo. Afinal, uma situacdo é desenhar no quadro da sala os cortes em L ou em V
para ensinar os alunos a realizar a desmarcagdo, outra é realizar o movimento na quadra, com
toda a demanda cognitiva e motora necessaria para escapar do marcador. Do mesmo modo,
como dividir a quadra em quatro partes, com um jogo em cada espaco e circular pelos espacos
observando e fazendo intervengdes pontuais de acordo com o objetivo da aula, precisa ser
visto e sentido na pratica. Ou ainda, em outro exemplo, uma situacdo é o docente
compreender que o defensor precisa se posicionar entre o atacante direto e a meta e
acompanhar seus deslocamentos pela quadra, mantendo-se nessa linha imaginaria. Outra
situacdo € o professor conseguir realizar essa acdo, movimentando-se sobre a parte mediana
dos pés (metatarso), com o brago esticado para manter contato com o oponente, com 0S
joelhos flexionados e fazendo mudancas de direcdo, alternando a posicdo e o peso do corpo
sobre os pés, em funcdo do atacante com posse de bola.

Essa compreensdo sobre a necessidade de o docente mobilizar os saberes pedagdgicos
nas aulas praticas ao ensinar esportes dialoga com as evidéncias encontradas por Ferreira
(2009), ao entrevistar e observar as aulas de basquetebol ministradas por um grupo de

educadores. O autor aponta que

[...] os professores devem possuir conhecimento basico do jogo para estarem
aptos a instruir os jogadores acerca das competéncias que perfazem o jogo.
Ainda assim, este conhecimento pedagdgico sobre o processo de iniciagdo
esportiva nao sera suficiente, se os professores nao souberem quando e como
intervir. (ibidem, p. 165).

No referencial tedrico deste trabalho, defendi que os professores precisam ser
ensinados a ensinar. Pois bem, eles precisam ser ensinados a ensinar também na pratica.
Quero dizer que os estudos tedricos, com um vasto aporte de temas fundamentais para o
ensino dos esportes, ndo foram suficientes para que alterassem completamente a conduta nas
suas aulas. Mesmo eu tendo demonstrado corporalmente, por diversas vezes na sala, como

fazer — protecdo da bola, pé-pivo, orientacdo ao objetivo, cortes em L e em V, entre tantos

101 Essa relagdo entre a aparente compreensdo demonstrada pelos professores e a atuacéo na pratica foi percebida
por Ferreira (2009). O autor identificou que os docentes consideram muitos aspectos importantes — como a
dimensdo tatica, por exemplo —, mas ndo aplicam em suas aulas.
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outros movimentos —, o professor precisa ver, sentir, ser corrigido, ser orientado, fazer
novamente no espaco e em situacao real de jogo. Apenas assim, tendo realizado, conduzido a
sequéncia de uma aula de acordo com a nova proposta que estudou, sentir-se-a4 seguro,
motivado e capaz de ensinar os alunos a jogar melhor.

Tentando responder por que demorou tanto tempo para essa mudanca ocorrer, diria
que a resposta esta vinculada a necessidade de estudar um determinado nimero de temas. A

compilacdo desses assuntos™®

torna compreensivel e sustentavel a forma de ensinar 0s
esportes pautada na dimensao tatica.

Nesse processo de mudanga, alguns docentes se entregaram, mudaram mais rapidamente
do que outros. Os professores Alberto, Claudia e Danilo foram os que mais resistiram a
mudanca. Talvez porque Alberto teve suas experiéncias como jogador amador de basquetebol,
aprendendo a jogar na ética da soma dos gestos motores. Quem sabe pela forte histdria de Danilo
trabalhando em escolinhas de futebol e de futsal, mesmo antes de iniciar a graduagdo. No mesmo
viés, talvez Claudia tenha custado para acreditar que os alunos podem aprender porque nao foi
ensinada nas aulas de Educacao Fisica escolar e ndo sabia como ensinar.

Como fonte para constituicdo de novos saberes neste estudo, menciono: a compilacao
de assuntos pontuais, como o0s estudados nos encontros desta investigacdo, o processo de
reflexdo critica — refletindo sobre, fazendo esforgo em analisar e criar propostas, em vez de
apenas se apropriar das existentes —, as explicacdes e demonstracdes que realizei de forma
insistente com argumentagdes convincentes e a vivéncia pratica. Trata-se de um processo de
convencimento e, para tanto, sdo necessarios argumentos fortes, bem embasados, com
demonstragdes praticas. Nesse sentido, apresento na Figura 14 a sistematizacdo das fontes as
quais acredito que permitiram aos professores deste estudo a constituicdo de novos saberes.

Figura 14 — Fontes que permitiram a constituicdo de novos saberes

Reflexdo critica

Estudos L M
. - udanga de
Reflexdo inicial |*|| ge temas | +| EXPlCaCOESe | 1 \/ivancia pratica conceg a0
. demonstracgdes pe
essenciais

Fonte: o autor (2014)

102 Até o décimo sétimo encontro os temas abordados foram: elementos do desempenho esportivo, légica interna
dos esportes, mecanismos de processamento da informagdo, subpapéis dos esportes de invasdo e habilidades
motoras, modelos de ensino, diagnostico, métodos de ensino, tipo de tarefas, intervengdo do professor, papel do
aluno e construcdo de uma unidade didatica.
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E extremamente importante relatar que os encontros do grupo de estudos ocorreram
em horério de trabalho dos professores. Desse modo, eles ndo precisaram investir parte do seu
tempo de lazer para participar das reunides. Essa condicdo foi essencial para o éxito do
estudo, aumentando a dedicacdo e o esforgo dos docentes e minimizando a possibilidade de
desisténcia em funcgéo de atividades particulares, como: cuidado com filhos, organizacdo da
casa, passeios, entre tantas outras atividades realizadas fora do horario de trabalho. Do total de
26 encontros, cada professor ndo esteve presente em apenas uma ocasiao.

Doravante, dedico-me ao segundo momento da analise dos resultados, que denominei
mediacdo. Nessa acdo, é importante ressaltar que a tarefa de analisar a minha prépria atuacdo
no grupo é dificil*®. Mesmo buscando imparcialidade e atento a pontos negativos, do mesmo
modo como aos fatos positivos, eu estava imerso no contexto, com meus interesses, objetivos
e limites. Apo6s uma longa reflexdo, desenvolvi uma analise sob dois aspectos: a) o0s
momentos em que atrapalhei o andamento da tentativa de mudanga; b) descricdo das
vivéncias como mediador, em funcgéo da pesquisa-acao.

Penso que cometi alguns equivocos, quando: no terceiro encontro, expressei-me de
uma forma que ndo me permitiu ser claramente compreendido ao falar a respeito do ensino
centrado na execucdo de movimentos. Segundo o professor Ricardo, até a quinta reunido do
grupo ele teve a impressdo de que eu me posicionava contra o desenvolvimento da dimenséo
técnica, somente no quinto encontro compreendendo minha conviccdo de trabalhar os gestos
técnicos quando estiverem sendo um empecilho para o aprendizado dos alunos. Talvez esse
fato tenha aumentado a resisténcia inicial do(s) professor(es), uma vez que seu trabalho
consistia em executar e reproduzir movimentos.

Na mesma linha, por vezes durante os encontros eu realizei intervengdes que poderiam
ser mais bem conduzidas. Em algumas, fiz explicaces sobre o tema em debate logo apds as
perguntas dos professores, precipitando as respostas e diminuindo a possibilidade de reflexao.
Percebo agora que, se tivesse repassado as perguntas ao grupo, como fiz outras vezes, talvez
pudesse ter proporcionado mais reflexdes e mais debates™*.

A vivéncia como mediador no desenvolvimento da pesquisa-acdo foi um desafio
muito interessante e que necessitou de muito empenho. Durante o processo, alguns momentos

dificeis fizeram parte do estudo. Uma grande dificuldade que senti a partir do terceiro

193 Tripp (2005) aponta a importancia de o pesquisador realizar uma avaliagdo da sua participagdo, como
facilitador no processo.

104 Qutras falhas de minha parte podem ter ocorrido, enquanto mediador dos encontros, de modo que eu n&o
tenha percebido. De qualquer forma, é um aspecto importante a ser considerado em outras pesquisas com essa
caracteristica.
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encontro, que se intensificou no quarto e perdurou durante todo o estudo, foi a de ser um
integrante do grupo com a responsabilidade de intermediar as reunides e 0s seminarios, mas
sem que eu passasse pelo papel de docente, tendo os professores participantes como meus
alunos — ou seja, que eu ndo desse aula durante os encontros. Assim, tentei ser mediador nas
reflexdes, estimulando o debate, condicionando as exposic¢des as linhas de compreensdo que
julgo verossimeis. Busquei adotar uma capacidade de escuta suficiente para desnaturalizar
elementos que parecem naturais nas aulas (MOLINA NETO et al., 2006).

Na mesma linha, foi necessario paciéncia e perspicacia para trazer os professores de
volta para o encontro nos momentos em que eles saiam, seguidamente, do foco de discussao
para falar sobre outros assuntos, como: as condi¢es de trabalho, noticiarios televisivos, a
necessidade de material esportivo adequado, entre outros assuntos. Nesses momentos,
procurei deixar a conversa fluir por um determinado tempo; ap6s — e quando possivel —,
tentava relacionar os temas sobre 0s quais conversavam com o contexto da discussdo. Quando
ndo conseguia, realizava alguma pergunta que pudesse fazer o grupo retornar ao assunto do
encontro.

Durante os encontros, tentei seguir as recomendacdes de Vianna (2003), que orienta
observar 0 maximo de acontecimentos possiveis, estando ciente de que é humanamente
impossivel observar tudo ao mesmo tempo. Ao escrever as observacles, era necessario

cuidado, pois

[..] hé& situagBes que impedem o registro imediato, por quebrar a
naturalidade da ocorréncia ou perturbar as pessoas envolvidas no ato da
observacdo. Além disso, é preciso considerar que o constante registro pode,
em muitos casos, contribuir para comprometer a qualidade da observagéo,
pois o observador, sem duvida, dividira as atengdes entre o ato de observar e
0 de registrar as suas percepcdes, perdendo, dessa forma, elementos que
poderiam ser significativos para os objetivos do seu trabalho. (ibidem, p. 59).

Uma questdo pontual que merece atencdo € a necessidade de o pesquisador que
conduz a pesquisa-acdo ter conhecimento sobre o tema que estd sendo discutido®. Os
integrantes do grupo propdem assuntos, argumentam, realizam questionamentos, e 0
desconhecimento do pesquisador pode comprometer o andamento da pesquisa-a¢do. Nesse

sentido,

105 Esse entendimento a respeito da importancia de o pesquisador conhecer os temas abordados, que identifiquei
durante os encontros de estudos, é observado por Franco (2005, p. 493). A autora aponta a fragilidade de um
pesquisador inexperiente conduzir a investigagdo, “pois se corre o0 risco da ingenuidade metodolégica”, ndo
observando importantes informacdes.
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[...] um minimo de conhecimento nesse setor & necessario para que 0
pesquisador ndo caia em ingenuidades. Por exemplo, se desconhecesse a
natureza discursiva do que estd sendo produzido, o pesquisador poderia ndo
‘enxergar’ as jornadas argumentativas dos varios parceiros e, finalmente,
tomar o que é dito como simples e fiel expressdo da ‘realidade’ ou da
‘verdade’. (THIOLLENT, 2011, p. 35-36).

Finalmente, para verificar o acontecimento de uma mudanga na concepg¢do dos
docentes acerca do ensino dos esportes, produto desta investigacdo, apresento as analises
comparativas, antes e ap6s os estudos'®: a) dos diagnésticos de um jogo com estrutura
funcional; b) dos planejamentos das aulas; c¢) das proposicdes de seis tarefas, sendo duas para
cada uma das trés dificuldades (a marcagdo, a desmarcacdo e o0 momento da finalizag&o)
apresentadas por uma turma de alunos; d) das filmagens das atuacgdes dos professores com 0s
seus alunos; e) das falas, manifestacdes, depoimentos e comportamentos dos professores,
tanto durante os encontros do grupo quanto durante as aulas praticas com seus alunos.

Na comparacdo dos resultados dos diagnésticos de um jogo com estrutura funcional, é
possivel apontar que a compreensdo do modelo de ensino e dos processos de regulacdo dos
desempenhos dos alunos durante o jogo condiciona as possibilidades de diagndstico das
dificuldades dos jogadores e, consequentemente, afeta o processo de ensino. Dito de outra
forma, se no diagnéstico ndo se identifica mais do que problemas na execucdo técnica, 0
ensino, coerentemente, serd orientado para superar essas dificuldades. Contudo, no caso
observado, isso ndo seria 0 mais consentaneo, N0 momento em que a maioria das dificuldades
apresentadas — além do critério de mais comprometer o desempenho dos participantes — se
vincula com a tatica individual e, consequentemente, a outro formato de trabalho.

A andlise comparativa dos diagndsticos foi realizada com base em uma andlise de
conteido. Através dessa ferramenta, que tem sido uma das mais utilizadas para auxiliar na
compreensdo e interpretacdo de mensagens (BORGES et al., 2008), analisei as observac6es
escritas dos docentes, fazendo uma comparagdo entre os materiais criados antes e apos o
estudo. Metodologicamente, busquei identificar os ndcleos de sentido, com base em
Silverman (2009), quando o autor aponta que na andlise de conteudo os pesquisadores
costumam estabelecer um conjunto de categorias definidas, sendo que, particularmente na
pesquisa qualitativa, utilizam-se trechos e recortes ndo tabulados que ilustram categorias em

particular. Desse modo, organizei as informagdes de um grupo de elementos que compdem o

1% De acordo com Tripp (2005, p. 453), “na pesquisa-acdo, frequentemente se produzirdo dados sobre os efeitos
de uma mudanca da pratica durante a implementacdo (mediante observagdo, por exemplo) e ambos antes e
depois da implementagcdo (como quando se utiliza um método pré/pés para monitorar os efeitos de uma
mudanca)”.
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conjunto dos diagnosticos e sistematizei esses dados em uma matriz de andlise, para

possibilitar a visualizagdo e a compreensdo dos dados de forma mais consistente. Na

sequéncia, apresento as comparacgdes entre os diagndsticos realizados pelos docentes.

Quadro 11 — Matriz de analise dos diagndsticos realizados pelo professor Alberto

Subpapéis nos
esportes de invasao

DIAGNOSTICO REALIZADO
ANTES DO ESTUDO

DIAGNOSTICO REALIZADO
APOS O ESTUDO

Dificuldades de
ordem tatica

Dificuldades de
ordem técnica

Dificuldades de
ordem tatica

Dificuldades de
ordem técnica

Atacante com
posse de bola

- Tentam adivinhar
quando efetuam
passes (sortear a

bola)

- Nao executam o
passe
corretamente

- N&o observam
antes de agir
- Nao passam no
momento mais
apropriado
- Nao finalizam no
momento mais
adequado
- N&o se orientam
para o objetivo
- N&o jogam em
equipe
- N&o se posicionam
em condicGes de
finalizar

- N&o se desmarcam
para receber a bola

- N&o se desmarcam
para receber
- N&o progridem
para o campo de

Atacante sem ~ . ataque
- N&o realizam e
posse de bola . - Nao sinalizam
fintas para se
para receber o
desmarcar
passe
- N&o criam linha
de passe
- N&o realizam a - N&o se posicionam
Defensor do atacante ~ .
marcagao entre a linha
com posse de bola . e
corretamente imagindria do gol
- N&o se
x responsabilizam
- N&o se P

Defensor do atacante
sem posse de bola

responsabilizam
pelo atacante direto

pelo adversario
direto
- N&o retornam
para a defesa

Fonte: o autor (2014)

Ao analisar os dois diagndsticos realizados pelo professor Alberto, é possivel observar

que ele conseguiu identificar mais do que o dobro de dificuldades que havia percebido na

primeira observagdo. Além de a centralidade das falhas dos alunos corresponder a dimensao

tatica, no segundo diagnostico Alberto apontou no minimo duas intencGes taticas para cada

subpapel.
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Quadro 12 — Matriz de analise dos diagnosticos realizados pela professora Claudia

Subpapéis nos
esportes de invasdo

DIAGNOSTICO REALIZADO
ANTES DO ESTUDO

DIAGNOSTICO REALIZADO
APOS O ESTUDO

Dificuldades de
ordem tatica

Dificuldades de
ordem técnica

Dificuldades de
ordem tatica

Dificuldades de
ordem técnica

Atacante com
posse de bola

- Passou a bola
para os colegas,
tendo demais
colegas livres

- Passes rapidos
de dificil acesso
para o colega

- N&o observam
antes de agir
- Nao finaliza em
condicdes
favoraveis
- Nao passa a bola
ao jogador
desmarcado
- N&o progride com
a bola

- Ndo domina a
bola

Atacante sem
posse de bola

- N&o se desmarca
para receber a bola

Defensor do atacante
com posse de bola

- N&o se posiciona
entre o atacante e 0

gol
- Equipe amarela ~ .
~ < - N&o realiza a
Defensor do atacante | n&o faz marcacéo, x
marcacao

sem posse de bola

muito tempo na
defesa

Fonte: o autor (2014)

No primeiro diagnostico, a professora Claudia havia identificado trés falhas dos

jogadores, para dois subpapéis. No segundo, percebeu oito erros, com énfase na compreensao

do jogo, contemplando os quatro subpapéis.

Quadro 13 — Matriz de analise dos diagndsticos realizados pelo professor Danilo

Subpapéis nos
esportes de invasdo

DIAGNOSTICO REALIZADO
ANTES DO ESTUDO

DIAGNOSTICO REALIZADO
APOS O ESTUDO

Dificuldades de
ordem tatica

Dificuldades de
ordem técnica

Dificuldades de
ordem tatica

Dificuldades de
ordem técnica

Atacante com
posse de bola

- Passe muito
forte
- Dificuldade em
receber a bola do
colega
- Deslocamentos
- Coordenacao
motora, pé
esquerdo e
dominio
(dificuldades)
- Passe
(dificuldades)

- Nao observam
antes de agir
- N&o passam para
o0 aluno desmarcado
- Nao se direcionam
para o objetivo
- Nao finalizam em
condicBes
favoraveis

- Nao fazem o
passe
corretamente
- Nao se
preocupam com
seu movimento de
drible
- N&o conseguem
executar o
movimento de
deslocamento

Atacante sem
posse de bola

- N&o ficam entre a
linha imaginaria
para o passe [linha
de passe]
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Defensor do atacante
com posse de bola

- Nao ficam entre o
marcador e 0
objetivo
- Nao executam a
realizacéo da
marcacao correta
sobre o adversario

- Nao executam a
realizacdo da
marcacao correta
sobre o
adversario

Defensor do atacante
sem posse de bola

Movimentacao
(marcacao)

- N&o se preocupam
com seu marcador

Fonte: o autor (2014)

A comparacdo entre os diagnosticos realizados pelo professor Danilo foi a que

apresentou maior diferenca. No primeiro, das seis dificuldades identificadas, cinco estavam
relacionados & execucdo de movimentos. No segundo, além de contemplar os quatro
subpapéis, o educador identificou 12 dificuldades, sendo que a maioria delas correspondia a

importantes intengdes taticas que tém relacao direta com o desempenho dos alunos no jogo.

Quadro 14 — Matriz de analise dos diagnosticos realizados pelo professor Pedro

DIAGNOSTICO REALIZADO DIAGNOSTICO REALIZADO

Subpapéis nos ANTES DO ESTUDO APOS O ESTUDO

esportes de invasao

Dificuldades de
ordem tatica

Dificuldades de
ordem técnica

Dificuldades de
ordem tatica

Dificuldades de
ordem técnica

Atacante com
posse de bola

- Tomada de
decisédo errada
- Leitura de jogo
- Cabeca baixa

- N&o observam
antes de agir
- N&o passam para
0 companheiro em
melhores condicgdes
- N&o finalizam no
momento adequado

- N&o executam o
passe de forma
adequada

Atacante sem
posse de bola

- Nao se desmarcam
- Ndo executam
cortesem L ouemV

Defensor do atacante
com posse de bola

- Néo ficam em uma
linha imaginaria
entre o atacante e 0
gol

Defensor do atacante
sem posse de bola

- N&o se
responsabilizam
pelo atacante direto

Fonte: o autor (2014)

O professor Pedro conseguiu enxergar dificuldades dos alunos que ndo percebia antes.

No primeiro diagndéstico, havia apontado trés falhas que comprometiam o desempenho dos
alunos no jogo. No segundo, conseguiu perceber mais do que o dobro, atendendo aos quatro

subpapéis, vinculando sete dificuldades dos alunos a capacidade tatica.
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Quadro 15 — Matriz de anélise dos diagnosticos realizados pelo professor Ricardo

DIAGNOSTICO REALIZADO DIAGNOSTICO REALIZADO
Subpapéis nos ANTES DO ESTUDO APOS O ESTUDO
esportes de invasao Dificuldades de Dificuldades de Dificuldades de Dificuldades de
ordem tética ordem técnica ordem tética ordem técnica
- Dificuldade do - N&o observam i Nm%?/i%(:ﬁtg%rg °
aluno com posse antes de agir asse de maneira
de bola - Nao passam para P
Atacante com - Erro de passe - correta
o - Dificuldades nas o colega ~
posse de bola (tomada de decisdo) L - N&o executam o
variagdes dos desmarcado movimento de
passes (quicado, - Nao finalizam no finalizacio de
de peito, lateral) | momento adequado 1286
maneira correta
- N&o progridem
Atacante sem para o ataque
posse de bola - N&o se desmarcam
para receber a bola
- Linha imaginéria
Defensor do atacante (n&o se posicionam)
com posse de bola - N&o retornam
para a defesa
Defensor do atacante | Marcacao mulzas - Nao se
vezes errada (ndo responsabilizam
sem posse de bola L
marcam individual) pelo seu marcador

Fonte: o autor (2014)

Na comparacao entre os diagnosticos, o docente Ricardo apresentou uma analise mais
evoluida. Na primeira oportunidade, havia descoberto problemas relacionados a dois
subpapéis, sendo dois de ordem tética e dois de ordem técnica. Apos a realizacdo do estudo, o
professor evidenciou dez dificuldades dos alunos, sendo praticamente duas para cada
subpapel.

Analisando os diagndsticos dos cinco educadores, de forma geral, é possivel perceber
como os resultados dos diagnosticos estdo diretamente relacionados com a forma pela qual 0s
professores compreendem os esportes. A partir do momento que os docentes ampliaram a
visdo, estudando uma série de temas relacionados ao universo esportivo, conseguiram
perceber dificuldades na atuacdo dos alunos que ndo notavam antes do estudo. Esse achado é
semelhante ao que foi percebido por Bracht et al. (2003), quando os autores identificaram que
as distintas concepcdes dos docentes — relacionadas aos diferentes elementos do processo
ensino-aprendizagem — regulam e influenciam a sua préatica pedagdgica.

Com base nas comparagdes dos planejamentos das aulas realizados pelos professores

no inicio e ao final do estudo, é possivel verificar uma diferenca consideravel na compreenséo
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do modelo de ensino, na selecdo do objetivo da aula™", na utilizacdo de um método de ensino,

nas escolhas dos tipos de tarefas, na forma de intervencéo do professor e no papel do aluno.

Quadro 16 — Comparacéo entre os planos de aula realizados pelo professor Alberto

PLANO DE AULA REALIZADO PLANO DE AULA REALIZADO
ANTES DO ESTUDO APOS O ESTUDO
Tema de ensino: basquetebol Tema de ensino: basquetebol
Objetivo: fixar o gesto técnico do arremesso Objetivo: passar ao jogador em melhores
Desenvolvimento: condigdes
Tarefa tipo | (trabalhando o passe). Desenvolvimento:

Aquecimento: uma tarefa tipo | e outra tipo I11.

Tarefa tipo I (com foco na empunhadura da bola

para realizar o arremesso). 1. Jogo Inicial (3v3),

ndo pode quicar a bola

Tarefa tipo Il (combinando deslocamento em v
direcdo a cesta e a realizacdo do arremesso).

2. Consciéncia tatica
(perguntas visando ao ACPB):
Quando passar a bola? Para quem passar?
Como passar a bola? E em que momento?

v

3. Tarefa: tarefa tipo 1V,
com superioridade numérica (4v3, 3v2)

v

4. Jogo formal, com orientacdes
buscando passar ao jogador em melhores
condicdes

Fonte: o autor (2014)

Na comparacdo entre os dois planos de aula criados pelo professor Alberto, é possivel
observar, a esquerda do Quadro 16, uma aula pensada sob a Otica do modelo de ensino
tradicional, e, a direita, uma visdo baseada em um modelo centrado na tatica. Nesse sentido, o
docente alterou o objetivo da aula, que consistia em um gesto técnico, para uma intengéo

tatica'®,

197 No segundo planejamento realizado pelos professores, a definicdo do objetivo da aula foi realizada com base
em um diagnoéstico de uma turma de alunos de um dos docentes. Essa agdo permitiu que os conteldos
desenvolvidos fossem de acordo com a real necessidade dos alunos.

1% Opviamente, ndo ha problemas em realizar uma aula para o trabalho de um gesto motor. No entanto é valido
relembrar que solicitei aos professores que escolhessem um dos contelidos que julgavam mais comprometer o
desempenho dos alunos no jogo. Nessa logica, no planejamento de uma aula para uma turma de iniciantes,
parece-me prioritario ensinar um aluno a observar antes de agir, passando a bola para o companheiro desmarcado
ou com melhores condigdes, em vez de ensinar a executar 0 movimento de arremesso, uma vez que muitos
alunos ndo conseguem ter a oportunidade de arremessar durante o jogo. Acrescento que o pensamento dos
professores, centrado no ensino da técnica, perdurou durante um longo tempo, sendo observado em outros planos
de aula durante dialogos e reflexfes nos encontros. Lembro ainda que a analise dos diagnésticos realizados
apontou a dimenséo tatica como o aspecto que mais comprometia o éxito dos alunos no jogo.
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Metodologicamente, no primeiro plano, Alberto apresenta trés tarefas, sendo que uma
delas n&o tinha relacdo com o objetivo da aula, uma vez que trabalhava o passe. No plano de
aula realizado apds o estudo, o docente utilizou um método de ensino para sequéncia da aula,
composto por quatro etapas. No referido método, o educador propds tarefas com interacao
entre adversarios, com adaptacdo nas regras para evidenciar o desenvolvimento do objetivo da
aula, por exemplo, quando ndo permite o drible e condiciona a superioridade numerica em
prol da equipe que esta atacando. No mesmo sentido, dedica uma parte da aula para
questionamentos pontuais sobre o objetivo da aula.

Como consequéncias a esses dois planos de aula, resultam duas formas totalmente
diferentes de ensinar os alunos. Se no primeiro planejamento as possibilidades de
intervencdes do professor se limitavam a explicar o funcionamento das tarefas e corrigir erros
nos gestos motores, no segundo as intervencdes necessitam um maior empenho, na medida
em que propde uma reflexdo aos alunos, instigando-os a pensarem sobre 0 que estdo
aprendendo. Mais precisamente, o professor precisava adaptar simultaneamente sua leitura ao
andamento da aula em funcgéo: do nivel de atuacdo dos alunos na primeira tarefa, da reflexao
proposta aos alunos na segunda etapa e do nivel de desempenho dos alunos na ultima etapa,
em comparagdo com a primeira.

Logicamente, essas distintas formas de intervencdes, aliadas com os tipos de tarefas,
remetem os alunos a diferentes papéis durante a aula. Se no primeiro plano os discentes
tinham um papel passivo, sem tomar decisdes, apenas executando e reproduzindo gestos
motores, no segundo eles precisaram refletir sobre o que estavam fazendo, havendo a
necessidade de tomar decisdes em todas as tarefas da aula, o que coincide com as
caracteristicas do basquetebol, esporte proposto pelo professor Alberto.
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Quadro 17 — Comparacéo entre os planos de aula realizados pela professora Claudia

PLANO DE AULA REALIZADO
ANTES DO ESTUDO

PLANO DE AULA REALIZADO
APOS O ESTUDO

Tema de ensino: futsal

Objetivo:'®

Desenvolvimento:

Aquecimento: tarefa tipo Il (“bobinho ).

“Circuito”, composto por quatro tarefas:

- tarefa tipo | (deslocamento conduzindo a bola
entre cones);

- tarefa tipo | (chute a gol);

- tarefa tipo | (passe e dominio da bola);

- tarefa tipo Il (passe para um colega e
deslocamento em um espago definido).

Jogo formal.

Tema de ensino: futsal
Objetivo: finalizar no momento mais adequado
Desenvolvimento:

1. Jogo com estrutura funcional,
situacdo assimétrica

v

2. Perguntas
Quando devemos  finalizar?  Vocés
finalizaram todas as vezes desmarcados?
Qual a melhor situacdo para finalizar? VVocés
observaram no momento da finalizagdo se
algum colega estava em condigdes de
finalizar?
v

3. Trabalho tatico/técnico:
tarefa tipo 111 (3v2)

v

4. Justificativa da importancia do assunto

v

5. Jogo
com situacdo assimétrica (5v5+1)

Fonte: o autor (2014)

Ao equiparar os planos de aula criados pela professora Claudia, nota-se uma grande

diferenca. E possivel perceber uma mudanca tanto na forma de compreender o esporte através

do modelo de ensino quanto na selecdo do contetdo. Essa transformacdo permitiu a docente

passar de uma aula constituida de um circuito composto por quatro tarefas sem tomada de

decisdo e um jogo formal para uma aula estruturada em um método de ensino composto de

cinco momentos e com tarefas condizentes ao objetivo da aula. Primeiramente, a docente

realiza jogos com estrutura funcional, depois faz indagacdes aos alunos para que reflitam

sobre a intencdo tatica finalizar no momento mais adequado. Apds, propde uma tarefa

condizente com o objetivo da aula; em seguida, reine os alunos no centro da quadra para

convencé-los sobre a importancia do assunto que estdo aprendendo; e conclui com um jogo

proximo ao formal, com superioridade numérica para os atacantes. Alias, a situacéo

109 A professor ndo mencionou o objetivo.
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assimétrica é uma preocupacao constante de Claudia, uma vez que essa condi¢do evidencia o
desenvolvimento do foco da aula.

Como resultado, a forma de intervencdo da professora no plano realizado apds o
estudo é mais produtiva para o aprendizado dos alunos, pois ela participa fazendo com que os
discentes pensem no que estdo fazendo, para fazer melhor. Aliado a intervencdo, o tipo de
tarefas selecionadas no primeiro plano condicionava o papel desempenhado pelos alunos a
mero reprodutores de movimentos na maioria do tempo da aula, salvo no aquecimento e ao
final da aula, no jogo formal. No segundo planejamento, os alunos atuam de forma ativa,

necessitando refletir sobre o que estdo fazendo, durante todo o tempo da aula.

Quadro 18 — Comparacao entre os planos de aula realizados pelo professor Danilo

PLANO DE AULA REALIZADO
ANTES DO ESTUDO

PLANO DE AULA REALIZADO
APOS O ESTUDO

Tema de ensino: futsal

Objetivo: desenvolver o dominio e o passe
Desenvolvimento:

Tarefa tipo | (dominio e passe).

Tarefa tipo | (idem a anterior, alterando a parte
do pé que toca a bola — parte interna, depois peito
do pé.

Tarefa tipo | (conducéo da bola).

“Circuito”, composto por guatro tarefas:

- Tarefa tipo Il (passe e deslocamento entre
cones);

- tarefa tipo Il (idem a anterior, mas agora togue
na bola com o pé esquerdo);

- tarefa tipo | (conducéo da bola entre cones);

- tarefa tipo | (dominio e passe).

Conversa como volta a calma, para apontar erros
e acertos.

Tema de ensino: handebol

Objetivo: proporcionar aos alunos condigdes
para que sejam capazes de se desmarcar em
situacdes de jogo

Desenvolvimento:

1. Jogo com estrutura funcional (3v3),
ndo pode quicar a bola

v

2. Conscientizacdo técnica e tatica
(perguntas aos alunos)
O que vocé deve fazer para receber a bola?
Por que se desmarcar para receber a bola?
Como eu posso fazer isso?

v

3. Trabalho técnico/tatico (2v1, 3v2)

v

4. Jogo idem ao 1° (para comparar)

v

5. Jogo formal

Fonte: o autor (2014)

Na comparagdo entre os dois planos de aula realizados pelo professor Danilo,
observam-se claramente duas concepcdes distintas ao propor o ensino dos esportes ou, como
referi no referencial teorico, dois 6culos diferentes. No primeiro plano, o objetivo da aula era
desenvolver o passe e 0 dominio. No segundo, trata-se de proporcionar aos alunos condicdes

para que sejam capazes de se desmarcar em situacOes de jogo.
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No mesmo viés, no primeiro planejamento Danilo propde sete tarefas aos alunos. No
entanto nenhuma apresenta tomada de decisdo, 0 que remete apontar que a intervencdo do
professor sera direcionada a correcao de gestos técnicos, e o papel do aluno na aula consistira
em reproduzir movimentos descontextualizados do jogo.

Ao contrério dessa situacdo, no novo plano de aula, o docente utiliza um método de
ensino com cinco passos, que demanda intervencdo do professor sobre as possibilidades de
acao no jogo. Primeiramente, realiza um jogo 3v3, seguido de uma reflexdo em que os alunos
precisam pensar a respeito da propria atuacdo e da equipe para conseguir responder as
indagacgdes. Apos, participam de uma tarefa que apresenta a necessidade de se desmarcar para
receber a bola. Posteriormente, participam de um jogo igual ao primeiro, em que o professor
realiza uma comparacdo para aferir a evolucao do aprendizado dos alunos. Ao final, atuam em
um jogo formal. Todo esse caminho permite aos discentes um papel ativo, necessitando tomar

decisbes constantemente para solucionar os problemas surgidos durante as situagdes reais de

jogo.
Quadro 19 — Comparagéo entre os planos de aula realizados pelo professor Pedro
PLANO DE AULA REALIZADO PLANO DE AULA REALIZADO
ANTES DO ESTUDO APOS O ESTUDO
Tema de ensino: handebol Tema de ensino: futsal

Objetivo: desenvolvimento do passe orientado | Objetivo: observar antes de agir
sobre o deslocamento como alternativa do jogo Desenvolvimento:

Desenvolvimento:
Parte inicial: tarefa tipo Il (jogo “pique- 1. Jogo com estrutura
bandeira”). funcional (3v3)

v

2. Questionamentos
Tenho olhado para meu objetivo? Tenho
observado todos 0s meus colegas que estdo
jogando comigo? Estou buscando a melhor
opcao? O que eu poderia melhorar?

v

3. Tarefa para trabalho técnico/tatico
(3v3, 4v4) ndo pode conduzir a bola

v

4. Conversa para
verificar o aprendizado

O desenvolvimento: tarefa tipo Ill (consistindo
em uma equipe atacar enquanto a outra defende).

Parte final: conversa de avaliacdo da atividade,
alongamento e volta a calma.

Fonte: o autor (2014)
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Ao confrontar os planos de aula criados pelo docente Pedro, percebo uma consideravel
mudanga. Iniciando pelo objetivo da aula, no primeiro plano o professor apresenta uma
denominacdo confusa™®, dificil de compreender o que desejava com a aula. Quanto ao
desenvolvimento, a aula é composta por duas tarefas, 0 jogo “pique-bandeira” e uma tarefa
de ataque contra defesa.

No segundo plano de aula, Pedro define a intencédo tatica observar antes de agir como
objetivo. Para o desenvolvimento, o professor estipula um método de ensino constituido por
quatro partes, sendo duas tarefas com estrutura funcional, em que adequadamente ndo €
permitido conduzir a bola — fato que obriga os atacantes sem a posse de bola a se
desmarcarem —, e dois momentos de reflexes, um baseado em questionamentos aos alunos e

o0 outro em verificar o aprendizado dos mesmaos.

Quadro 20 — Comparacao entre os planos de aula realizados pelo professor Ricardo

PLANO DE AULA REALIZADO
ANTES DO ESTUDO

PLANO DE AULA REALIZADO
APQOS O ESTUDO

Tema de ensino: basquetebol

Objetivo: trabalhar fundamentos do passe
Desenvolvimento:
Aquecimento: tarefa tipo Il
passes).

(jogo dos dez

“Circuito de fundamentos ”’, composto por:

- tarefa tipo | (deslocamento com a bola entre
cones);

- tarefa tipo Il (deslocamento e passe de peito);

- tarefa tipo 11 (drible e arremesso);

- tarefa tipo | (deslocamento lateral com a bola);

- tarefa tipo | (corrida para frente e retorno ao
lugar de costas);

- tarefa tipo 11 (saltos para frente e arremesso).

Jogo formal.

Tema de ensino: futsal

Objetivo: jogar com os companheiros
Desenvolvimento:

Aquecimento: tarefa tipo Il (“pega-pega
corrente )

1. Jogo com estrutura funcional (3v3)

v

2. ExemplificagBes/questionamentos
Futsal é um esporte coletivo? Por que é
importante jogar em equipe? Ninguém ganha
sozinho em um esporte coletivo!

v

3. Trabalho técnico/tatico
(jogo dos 10 passes)

v

4. Justificativa da importancia do assunto

v

5. Jogo formal

Fonte: o autor (2014)

10 Utilizo o termo confuso, pois a expressio “desenvolvimento do passe orientado sobre o deslocamento como
alternativa do jogo”, segundo minha interpretagdo, ndo expressa claramente o objetivo da aula.
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Ao analisar os planos de aula desenhados pelo educador Ricardo, é possivel defender
uma mudanca de visdo do modelo de ensino tradicional para uma perspectiva centrada na
tatica. O objetivo da aula passou de trabalhar fundamentos do passe para a intencéo tatica
jogar com os companheiros. No mesmo sentido, a estrutura da aula mudou completamente.
Na primeira proposta, a aula de Ricardo consistiu em um circuito com seis tarefas que nao
apresentam interacdo com o adversario e, consequentemente, ndo tinham tomada de decisdo,
em que os alunos executavam movimentos sem refletir sobre o que estavam fazendo — salvo
na tarefa de aquecimento e no jogo formal. No segundo plano, o docente utilizou um método
de ensino composto por cinco partes: jogo 3v3, momento para reflexdo dos alunos através de
questionamentos e exemplificagdes, tarefa tipo Il para que os alunos procurem jogar com 0s
companheiros, nova conversa com os discentes para explicar a importancia do contetdo e, ao
final da aula, o jogo formal. Nesse trajeto, os alunos sao instigados a raciocinar para descobrir
as respostas, visando a superar 0s problemas que surgem durante o jogo. Logo, desempenham
um papel ativo, orientado pelo professor, com autonomia na busca pelas respostas.

Ao observar os planos realizados antes e depois do estudo, de uma forma geral, parece
gue ndo foi a mesma pessoa que produziu os dois planejamentos, pois trata-se de duas formas
opostas de compreender o ensino dos esportes nas aulas. Uma agdo que contribuiu
sobremaneira para o progresso na criacdo dos planos de aula foi, primeiramente, 0 encontro
dedicado ao estudo de uma forma de construir um planejamento e, posteriormente, a
realizacdo de dois planejamentos — de forma coletiva — pelo grupo de estudos.

Essa estratégia de confeccdo de planos de aulas e a diferenca entre o primeiro e 0
segundo plano assemelham-se aos resultados da pesquisa-acao realizada por Mendes (2008).
O autor aponta que a criacdo de uma proposta de problematizacdo das midias para ser
trabalhada na escola, sob forma de projetos, contribuiu para que os saberes elaborados no
curso fossem mobilizados no cotidiano escolar.

Na comparacdo das proposi¢des de seis tarefas, realizadas antes e apds o estudo, a
analise estd centrada na vinculagdo das atividades escolhidas com o objetivo solicitado (a
marcacdo, a desmarcacdo e o momento da finalizacdo). Com isso, o intuito é verificar os
saberes dos professores, no que se refere a capacidade de indicar tarefas relacionadas a um
conteudo especifico da aula, proporcionando, assim, condi¢des de aprendizado ao discente.
Nesse sentido, minha avaliacdo/interpretacdo € realizada com base na pergunta: as tarefas
propostas oferecem ao aluno um cenério para aprenderem os conteudos da aula?

De acordo com essa pergunta, criei, com base em uma andlise de conteudo, trés

categorias para auxiliar a avaliar e interpretar as tarefas: a) Permite — quando a tarefa
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oportuniza ao aluno o desenvolvimento do objetivo proposto; b) Permite, com observacao —
no momento que a atividade oferece condigdes ao discente de vivenciar o foco da aula, mas
ha alguma regra/condicdo que limita essa acdo; c) N&o permite — quando a tarefa néo
oportuniza o desenvolvimento do objetivo proposto. Na sequéncia, apresento, segundo minha

interpretacéo, a analise das tarefas.

Quadro 21 — Andlise das tarefas propostas pelo professor Alberto

TAREFAS PROPOSTAS
ANTES DO ESTUDO

TAREFAS PROPOSTAS
APOS O ESTUDO

Marcacéo individual

Tarefa 1: jogo 3v3, em uma Unica cesta. Os
alunos serdo orientados a se posicionarem entre o
adversario e a cesta. Nao é permitido quicar a
bola, e a equipe defensora somente podera tentar
adquirir a posse da bola ao sinal do professor.
Permite.

Tarefa 2: um jogo, 2v2, em uma Unica baliza,
sendo que os defensores somente poderdo tentar
adquirir a posse da bola e os atacantes somente
poderdo finalizar quando o professor ordenar.
Permite.

Marcagéo individual

Tarefa 1: dois alunos posicionados dentro de um
circulo, um serd o defensor e o outro tentard
receber o passe do terceiro aluno, que estard de
posse de bola fora do circulo. Permite.

Tarefa 2: jogo 3v3, o atacante com posse de bola
s0 deve passar ao colega que efetivar uma
desmarcacdo em L ou V. Toda vez que o colega
receber desta forma sera efetuado um ponto. O
defensor deve marcar o atacante direto. Permite.

Desmarcar-se para receber a bola

Tarefa 1: tarefa tipo I, em que um aluno de cada
vez, partindo de uma coluna, passa a bola de
futsal ao professor, corre até um cone colocado a
cinco metros de distancia, realiza uma mudanca
de direcdo e domina a bola passada pelo
professor. Nao permite.

Tarefa 2: um atacante corre pela quadra tentando
escapar do marcador para conseguir receber um
passe. Permite.

Desmarcar-se para receber a bola

Tarefa 1: jogo 3v3, em que a equipe de posse de
bola devera, através de passes, conseguir
arremessar a bola por entre os cones localizados
no final da quadra. Somente recebera a bola
guem sinalizar com as mdos. Permite.

Tarefa 2: um jogo 2v2, em gque uma equipe ataca
e a outra defende. Quando um aluno atacante
ultrapassar a linha entre os dois cones (que
estardo a dois metros um do outro), através de
mudancas de direcdo em L ou V, seré efetuado
um ponto. Ndo é permitido driblar. Permite.

Finalizar no momento mais adequado

Tarefa 1: jogo 3v3, sendo obrigatéria a
realizacdo de uma combinacdo tatica (bloqueio
no defensor do atacante sem a bola) e o passe ao
companheiro que — teoricamente — ficou livre
para arremessar. Permite, com observacao.
Tarefa 2: modalidade handebol. Com a estrutura
de um jogo formal, 6v6, a equipe com posse da
bola realiza passes buscando espagos livres.
Quando perceber o espaco, 0 jogador com a bola
devera fazer um passe réapido, as costas do
adversario, para que o companheiro livre
arremesse 0 mais rapido possivel. Permite, com
observacao.

Finalizar no momento mais adequado

Tarefa 1: 3v2, de modo que dois defensores
atuam em um espaco definido, tendo a funcéo de
proteger um cone que esta dentro de um pequeno
circulo. Os trés atacantes de fora do circulo
trocardo passes entre si e tentardo acertar o cone
no momento mais adequado. Permite.

Tarefa 2: jogo com estrutura funcional, em que
um defensor precisa evitar que dois atacantes
acertem a bola em um cone que estard na quadra,
dentro de um bambolé. Apds terminado tempo,
trocam as fungdes. Permite.

Fonte: o autor (2014)
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Das seis tarefas propostas pelo professor Ricardo antes do estudo, fago consideragdes
sobre trés. A primeira tarefa para desmarcacdo ndo oferece condicfes para que os alunos se
desmarquem para receber a bola. Trata-se de uma tarefa tipo I, ndo apresentando interacédo
com adversario, de modo que as a¢des a serem executadas ja estdo preestabelecidas, o que ndo
condiz com a desmarcacdo em situacdo de jogo, posto que ocorre em condicdo de
imprevisibilidade. Em uma linha semelhante, as duas tarefas pensadas para que o aluno
consiga finalizar no momento adequado necessitam de observacdo. A primeira prevé a
finalizacdo apds o acontecimento, preestabelecido, de uma combinacéo tatica (bloqueio), o
que é extremamente complexo para uma turma em nivel inicial. Na segunda tarefa, o
professor prevé um acontecimento em uma situacdo de jogo, condicionando a acdo do
atacante com posse de bola. Diversas outras circunstancias podem ocorrer gerando espacos
livres para finalizacdo. Algumas vezes, por exemplo, ao iniciar a jogada, o atacante com posse
de bola se encontra livre e, nesse caso, 0 passe nao seria a melhor opg¢éo. Por outro lado, as
seis tarefas propostas apds o estudo condizem com o objetivo solicitado.

Quadro 22 — Analise das tarefas propostas pela professora Claudia

TAREFAS PROPOSTAS
ANTES DO ESTUDO

TAREFAS PROPOSTAS
APOS O ESTUDO

Marcacao individual

Tarefa 1: em duplas, um aluno conduzindo uma
bola de basquetebol tem o objetivo de superar o
defensor, que deverd tentar tirar a bola do
adversario. Permite.

Tarefa 2: 0 jogo dos dez passes, orientando 0s
alunos que marcassem individualmente um
adversario. Permite.

Marcacdo individual

Tarefa 1: um jogo de handebol, em que cada
defensor deve se responsabilizar pelo atacante
direto escolhido para marcar, mantendo-se entre
0 atacante e a meta que esta defendendo. Nao ha
goleiros, a equipe atacante deve acertar um cone
gue estara na linha de gol, para marcar ponto.
Permite.

Tarefa 2: a quadra dividida em quatro espacos,
para enfrentamento 3v3. O jogo consiste em um
jogador de cada equipe segurar um bambolg,
podendo se deslocar pelas linhas da quadra. A
equipe, quando tiver a posse da bola, deverd
trocar passes para acertar a bola no bambolé. Os
jogadores que estiverem defendendo deverdo se
posicionar entre os atacantes e o bambolé para
impedir o ponto. Permite.

Desmarcar-se para receber a bola

Tarefa 1: 0 jogo “pique-bandeira”, utilizando
uma bola em vez de uma bandeira. Permite, com
observacao.

Tarefa 2: 0 mesmo jogo anterior, sendo que o
aluno que pegar a bola devera finalizar em uma
meta (arremessando ou chutando a bola).
Permite, com observagéo.

Desmarcar-se para receber a bola

Tarefa 1: jogo com estrutura funcional, 4v4, em
gue os alunos se enfrentam com o objetivo de
realizar cinco passes consecutivos sem que 0
adversario toque na bola. Para contar ponto, o
jogador precisa realizar cortes em L e V antes de
receber a bola. Permite.

Tarefa 2: a turma é dividida em duas colunas.
Cada coluna se posiciona sobre as linhas laterais
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da quadra de voleibol, ficando uma de frente
para a outra (antes, o professor estabelece qual
das colunas teré a funcédo de atacar). Cada aluno
serd informado de um nimero, de modo que, ao
professor falar um algarismo, os alunos
correspondentes se enfrentam em situacdo de
1vl, sem a bola, sendo que o aluno da coluna
que ataca tentard superar o defensor para
conseguir chegar a linha da quadra de voleibol
em que estd a coluna adversaria. Permite.

Finalizar no momento mais adequado

Tarefa 1: dividir a turma em duas equipes, que
terdo a metade da quadra como espago de jogo,
havendo apenas um goleiro. O jogo consiste em
uma equipe atacar tentando marcar gols,
enquanto a outra defende. Apds um tempo
combinado, as equipes invertem as funcdes.
Permite, com observacéo.

Tarefa 2: A outra tarefa foi planejada para o

Finalizar no momento mais adequado

Tarefa 1: um jogo com estrutura funcional, 3v2,
com superioridade numérica a favor da equipe
atacante, com objetivo de marcar o gol
finalizando no momento adequado. Permite.
Tarefa 2: estrutura funcional, os alunos se
enfrentam em um jogo 4v4+1, em que o0 curinga
joga para a equipe que estiver conduzindo a
bola. Permite.

handebol, sendo muito similar a anterior (meia
guadra, duas equipes, uma ataca e a outra
defende, apenas um goleiro), sendo que a equipe
defensora devera constituir uma barreira.
Permite, com observacao.

Fonte: o autor (2014)
Analisando as tarefas propostas pela professora Claudia antes do estudo, interpreto que
quatro dessas oferecem condicdes ao discente de vivenciar o foco da aula, mas necessitam de

observagbes. Nas atividades pensadas para se desmarcar para receber a bola'*

, pode
acontecer que a desmarcacdo nao ocorra, dependendo do local da quadra em gue o atacante se
aproximar do objetivo. A marcacdo ndo é posta de forma individual, os defensores protegem
um setor. No caso das tarefas para finalizar no momento adequado, € preciso observar o
namero de alunos na turma, pois se houver muitos jogadores seré dificil o acontecimento de
situacOes propicias para finalizacdo. Por exemplo, se a turma tiver 20 alunos, o jogo 10v10 ou
9v9 — havendo um goleiro — ndo seria adequado de acordo com o objetivo. Jogos em estrutura
funcional, preferencialmente com superioridade numérica, nesse caso, seriam 0 mais
indicado. Por outro viés, todas as tarefas propostas apds o estudo estdo de acordo com o

objetivo solicitado.

11 As duas tarefas postas para desmarcagéo sdo praticamente idénticas, apenas com a insercéo da finalizacio na
segunda. Interpreto essa acdo, como uma dificuldade em propor tarefas para o objetivo solicitado.



186

Quadro 23 — Andlise das tarefas propostas pelo professor Danilo

TAREFAS PROPOSTAS
ANTES DO ESTUDO

TAREFAS PROPOSTAS
APOS O ESTUDO

Marcacéo individual

Tarefa 1: quatro atacantes tentam superar dois
defensores para marcar gols em uma minibaliza
formada por dois cones. O jogo ocorre em toda a
guadra, sendo disputado com uma bola de futsal.
Apb6s um tempo determinado, as funcdes se

invertem: os dois defensores atuardo como
atacantes e os quatro alunos que tentavam marcar
gols passardo a defender. Permite, com
observagéo.

Tarefa 2: trés atacantes enfrentam dois
defensores, precisando marcar gols em uma

minibaliza. O espa¢o de jogo sera a quadra de
voleibol. Apds um tempo estipulado, os jogadores
trocam de papéis, mantendo trés atacantes.
Permite, com observacao.

Marcagéo individual

Tarefa 1: jogo com espaco semelhante &
guadra de voleibol (18m x 9m), no qual
ocorre um enfrentamento 3v3. O objetivo €
acertar o cone do oponente, que estara na
linha de fundo de cada equipe. E permitido
executar no maximo trés toques consecutivos
na bola, e ndo é permitido chegar a menos de
um metro de distancia dos cones. Permite.
Tarefa 2: disputa 3v3, no mesmo espa¢o da
tarefa anterior. O objetivo dos atacantes € que
um companheiro supere 0 marcador para
receber a bola na linha de fundo do
adversario. Os defensores devem se manter
em uma linha imaginaria em relacdo ao
atacante e a meta. Permite.

Desmarcar-se para receber a bola

Tarefa 1: trata-se uma “recreagdo” denominada
“pega-pega paralitico”. A recreacdo consiste em
um aluno tentar tocar os colegas que deverdo
fugir, tendo a quadra de futsal como espaco.
Quem for tocado ficard paralisado e somente
poderd se deslocar novamente se um colega o
salvar, passando por baixo das pernas. Permite.
Tarefa 2: um jogo de futsal, 5v5, disputado em
toda a quadra de futsal, com objetivo de marcar
gols em duas minibalizas formadas por cones.
Cada equipe tera dois minutos para fazer o gol.
Permite.

Desmarcar-se para receber a bola

Tarefa 1: uma tarefa tipo IV, em que 0s
alunos se enfrentam em estrutura funcional,
4v4, tendo como objetivo acertar a bola no
cone do adversario, precisando evitar que o
seu cone seja atingido. Ndo é permitido
conduzir a bola. Permite.

Tarefa 2: a turma dividida em grupo de trés
alunos, sendo que dois atacantes enfrentam
um defensor, com objetivo de acertar a bola
em um cone. Néo é permitido conduzir a bola.
Permite.

Finalizar no momento mais adequado

Tarefa 1: jogo 3v3, que ocorre em toda a quadra
de futsal e tem como objetivo marcar gols na
minibaliza do adversario, precisando proteger a
sua. Quando a equipe adquire a bola, ela tem um
minuto para fazer o gol. Permite, com observacao.
Tarefa 2: um jogo de futsal, 4v4, em que 0s
alunos deverdo finalizar a gol no instante em que
o0 professor sinalizar através do som de apito. Nao
permite.

Finalizar no momento mais adequado
Tarefa 1: jogo 3v2, em uma estrutura
funcional, com o objetivo de fazer o gol em
uma minibaliza formada por dois cones. Nao é
permitido conduzir a bola. Permite.

Tarefa 2: os alunos se enfrentam em estrutura
funcional, de modo que quatro atacantes
tentam acertar a bola em um cone posto no
centro da quadra, enquanto trés defensores
buscam evitar que o cone seja atingido.
Permite.

Fonte: o autor (2014)

Na primeira proposicdo de tarefas realizadas pelo professor Danilo, apenas duas
oportunizam ao aluno o desenvolvimento do objetivo proposto, sem ressalvas. Nos dois jogos
para trabalhar a marcagdo individual, a situagdo assimétrica (4v2 e 2v4 no primeiro jogo e 3v2
no segundo) ndo favorece o ensino da marcacéo individual, posto que os nimeros de atacantes

e defensores sdo diferentes.
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No caso da finalizagdo no momento mais adequado, estipular um tempo para
realizacdo do arremate pode acabar pressionando o atacante com posse de bola a finalizar em
situacOes inoportunas em funcdo do tempo. Esse fato se agrava quando o professor retira do
aluno a possibilidade de escolher o0 momento de finalizar, sinalizando com um apito, o que
ndo condiz com o objetivo solicitado. Apresentando uma evolucdo, as seis tarefas
apresentadas por Danilo na segunda proposi¢éo atendem os objetivos.

Quadro 24 — Analise das tarefas propostas pelo professor Pedro

TAREFAS PROPOSTAS TAREFAS PROPOSTAS
ANTES DO ESTUDO APOS O ESTUDO
Marcagéo individual Marcagéo individual

Tarefa 1: tarefa consistindo em situagGes de | Tarefa 1: jogo “pique-bandeira”. Permite, com
contra-atague com superioridade numérica para | observacao.

os atacantes, podendo ser 2vl, 3v2 ou 4v3. | Tarefa 2: jogo 3v3, em que ponto é marcado
Permite, com observacao. guando o atacante recebe a bola e o defensor se
Tarefa 2: jogo dos dez passes, sendo que a | encontra entre o atacante direto e a meta, numa
equipe sem a bola devera tocar no oponente que | linha imaginaria, sendo que duas metas (cones

detém a mesma para adquiri-la. Permite. a um metro de distancia) estardo colocadas uma
em cada lado da quadra. Permite.
Desmarcar-se para receber a bola Desmarcar-se para receber a bola

Tarefa 1: os alunos ocupam diversos locais da | Tarefa 1: jogo 3v3, em que a equipe marca
quadra, executam um passe para um colega e se | ponto quando consegue executar quatro passes
deslocam para outro local da quadra. N&o | consecutivos e quando um companheiro recebe
permite. a bola na linha de fundo do adversario. N&o é
Tarefa 2: A outra tarefa proposta é o jogo dos | permitido conduzir a bola. Permite.

dez passes, em que a equipe sem a bola devera | Tarefa 2: um jogo 3v2, em estrutura funcional,
tentar intercepta-la para obter sua posse. Permite. | de modo que a equipe que tem vantagem
numeérica ataca e a outra defende. O objetivo é
marcar 0 gol na meta adversaria, tendo que
proteger a sua. Somente sera contabilizado
ponto quando ocorrer, no minimo, uma
situacdo em que o jogador recebeu a bola apds
se desmarcar do oponente, antes de marcar o
gol. Permite.

Finalizar no momento mais adequado Finalizar no momento mais adequado

Tarefa 1: divide a quadra de futsal em cinco | Tarefa 1: quadra dividida em quatro partes,
partes, com cones nas laterais simulando linhas | ocorrendo jogos 3v2 ou 2v1, dependendo do
imaginarias, em que duas equipes se enfrentam. | nimero de alunos na turma. O ponto € marcado
Quando a equipe chegar & penultima divisdo da | quando o jogador finaliza sem estar marcado.
quadra, em relacdo & meta adverséria, devera | Permite.

ocorrer a finalizagdo. Nao permite. Tarefa 2: jogo 3v3+1, em que o curinga atua
Tarefa 2: ocorre um jogo de ataque contra | para a equipe que estiver no ataque. O objetivo
defesa, em que os alunos serdo orientados antes | é fazer o gol na meta adversaria. Permite.

da tarefa, a diminuir o numero de passes,
finalizar “o quanto antes” e a perceber o
posicionamento dos companheiros. Permite, com
observacao.

Fonte: o autor (2014)
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A analise da proposicdo de tarefas sugeridas pelo professor Pedro antes do estudo
evidenciou que duas atendiam aos objetivos propostos, duas atendiam com observagdes e
duas ndo condiziam com que havia sido solicitado. As que atendiam com ressalvas
correspondem a primeira tarefa apontada para marcacdo individual — apresenta situacédo
assimétrica (3v2, 4v3), o que inviabiliza o éxito da marcagdo individual — e a segunda
atividade para finalizar no momento adequado, a medida que os alunos sdo orientados a
diminuir o nimero de passes e arremessar “0 quanto antes”, o que pode fazer o atacante se
precipitar, ndo identificando a melhor oportunidade.

As duas tarefas que ndo oportunizam o desenvolvimento do objetivo proposto
correspondem a primeira atividade sugerida para desmarcacdo, uma vez que nao ha a
presenca de oponentes, ndo existindo tomada de deciséo, e a primeira tarefa para finalizar no
momento adequado, pois o local e 0 momento de finalizacdo precisam ser definidos pelos
jogadores no momento do jogo, em fungdo dos adversarios e do contexto.

Nas tarefas propostas apds o estudo, cinco estavam de acordo com o objetivo e uma
necessita de observacdo. No jogo “pique-bandeira”, a marcacdo ndo é posta de forma
individual, os defensores defendem um setor do campo de jogo. Além disso, normalmente,
poucos jogadores, do nimero total de participantes, dedicam-se a proteger a meta (a bandeira,
no caso), 0 que poderia gerar um investimento de tempo e esforgo para que poucos alunos

estivessem desenvolvendo o objetivo da aula.
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Quadro 25 — Andlise das tarefas propostas pelo professor Ricardo

TAREFAS PROPOSTAS
ANTES DO ESTUDO

TAREFAS PROPOSTAS
APOS O ESTUDO

Marcacéo individual

Tarefa 1: em duplas, um de frente para o outro,
um aluno sera 0 “‘sombra”, tendo que se manter a
uma distancia de um metro do colega. No entanto
os deslocamentos devem acontecer de acordo
com as orientacbes do professor (deslocamento
lateral, corrida de costas etc.). Permite, com
observacéo.

Tarefa 2: duas equipes se enfrentam num jogo
em estrutura funcional, em que é necessario
marcar pontos na cesta do adversario, precisando
proteger a sua. Quando uma equipe obtém a
posse da bola, deve esperar 0s oponentes
retornarem até a quadra de defesa para iniciar o
ataque. Permite.

Marcacéo individual

Tarefa 1: alunos distribuidos na quadra de
vllei, cada aluno terd que defender um cone. O
objetivo do jogo é evitar que 0 seu cone seja
atingido, na medida em que é permitido atingir
0 cone dos colegas. Ganha o aluno que ficar
com seu cone em pé por ultimo. Os alunos
podem trocar passes, e 0s que tiverem seu cone
atingido podem derrubar 0s outros cones.
Permite.

Tarefa 2: A segunda proposicéo trata-se de um
jogo 3v3 com objetivo que um jogador da
equipe receba a bola a partir da linha de fundo
do adverséario. Somente é permitido passar a
linha de fundo para receber a bola, nédo
podendo ficar parado esperando a bola.
Permite.

Desmarcar-se para receber a bola

Tarefa 1: um aluno ficara sobre a linha central da
guadra — ndo podendo andar fora da linha —,
tendo objetivo de tocar nos colegas que tentardo
passar de um lado a outro, tentando evitar que
sejam tocados. Permite, com observacao.

Tarefa 2: uma tarefa tipo Il, denomina “passe
com deslocamento ”. Consiste no aluno passar a
bola para um colega que estard a sua direita,
correr até um cone que estara a sua esquerda,
receber a bola e realizar o arremesso na cesta.
N&o permite.

Desmarcar-se para receber a bola

Tarefa 1: em duplas, os alunos se enfrentam
1vl, sendo que um aluno tentara passar para o
outro lado da quadra sem que o oponente, que
estara sobre a linha central, toque o seu corpo.
Cada vez que o atacante conseguir chegar ao
lado oposto da quadra marcard um ponto.
Depois de um tempo, as fungdes sdo trocadas.
Permite.

Tarefa 2: jogo com estrutura funcional, 3v3,
tendo como objetivo fazer o gol na minibaliza
do oponente, precisando proteger a sua. N&do é
permitido progredir com a bola. Permite.

Finalizar no momento mais adequado

Tarefa 1: dividir a turma em trios, os quais se
deslocardo de um lado da quadra até a cesta do
outro lado, executando passes até chegar préximo
a um bambolé que estara no chdo perto da cesta.
N&o permite.

Tarefa 2: O professor Ricardo apontou: “No
momento n&o surgiu nenhuma atividade ”.

Finalizar no momento mais adequado

Tarefa 1: consiste em um jogo 3v2, tendo a
metade de quadra como espago de jogo. O
objetivo é marcar o gol em uma minibaliza.
Cada vez que o trio atacante fizer uma tentativa
de gol, troca-se o trio de atacantes e 0s
defensores. Permite.

Tarefa 2: jogo 3v3+1, com estrutura funcional,
tendo o objetivo de acertar o cone do oponente
que sera colocado na quadra da equipe
adversaria, sendo necessario proteger seu cone.
O curinga atuara para a equipe que tiver a
posse da bola. Permite.

Fonte: o autor (2014)

Das seis tarefas solicitadas antes do estudo, o professor Ricardo propds apenas cinco,
alegando que, naquele instante, ndo conseguia apontar outra tarefa para finalizagdo no

momento mais adequado. Logo, das cinco apresentadas, apenas uma atende suficientemente
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ao objetivo solicitado. Duas atendem parcialmente, necessitando de observages, e duas néo
permitem o aprendizado do aluno de acordo com a meta proposta.

As duas atividades que precisam de observagdes correspondem a primeira tarefa para
marcacdo individual — tarefa tipo 11, em que o marcador ndo precisa optar para decidir o que
fazer, apenas perceber e executar — e a primeira para desmarcacdo, pois, devido a
desproporcédo de atacantes e defensor (todos os alunos da turma séo atacantes exceto um que
sera o defensor), poucos alunos terdo oportunidade de realizar deslocamentos para escapar do
marcador. Além disso, o contexto ndo caracteriza a marcacao individual.

As duas tarefas que ndo oportunizam o desenvolvimento do objetivo proposto
correspondem a: 1) segunda tarefa para desmarcagéo, pois consiste em uma tarefa tipo Il, ndo
havendo adversario, em gque ndo era preciso se desmarcar; 2) a Unica tarefa para finalizar no
momento adequado, uma vez que ndo ha adversarios e 0 momento da finalizacdo ja esta
definido. Evidenciando uma mudanca de compreensdo do professor Ricardo, todas as tarefas
propostas apos o estudo atendem aos objetivos solicitados.

Essa expertise de professores de Educacdo Fisica em desenhar/propor tarefas visando
ao desenvolvimento tatico nos esportes de invasdo foi apontada por Gonzalez-Villora et al.
(2008) como resultado de uma pesquisa-a¢ao. Os autores indicam que um grupo de docentes
conseguiu desenhar novas tarefas para o desenvolvimento tatico-técnico de criancas,
superando problemas metodoldgicos.

No processo de comparacdo entre as filmagens das atuacfes dos professores com 0s
seus alunos, realizadas antes e ap0s o estudo, optei — com base em uma analise de conteddo —
pela constituicdo de quatro categorias: organizagdo da aula, intervencdo do professor, tipos
de tarefas e papel do aluno. Apresento na sequéncia, segundo minha interpretacdo, a analise

sintética das observacdes das aulas filmadas.
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Quadro 26 — Analise das filmagens das aulas do professor Alberto com seus alunos

AULA FILMADA ANTES DO ESTUDO

AULA FILMADA APOS O ESTUDO

Organizacdo da aula: a aula de futsal foi
dividida em dois momentos: execucdo de
exercicios em um aparelho denominado escada
de coordenacéo e o jogo formal.

Organizacdo da aula: pensada para o
basquetebol, com a quadra dividida em quatro
partes, a aula apresentou cinco fases: jogo com
estrutura funcional, questionamentos, trabalho
técnico/tatico, novos questionamentos e jogo
formal.

Intervencédo do professor: o docente demonstrou
corporalmente como realizar 0s movimentos na
escada de coordenagdo. Durante o jogo formal,
ele ficou parado, em pé, ao lado da quadra,
realizando a arbitragem do jogo e orientando os
alunos sobre: marcacdo, desmarcacao e execugdo
do movimento correto ao finalizar.

Intervengdo do professor: durante as tarefas,
Alberto se deslocou entre 0s jogos, orientando 0s
alunos. Em uma dessas intervencdes, Alberto
questionou: “Nessa situacdo, quais as opcoes
gue vocé tem para passar a bola? E quem esta
em melhores condi¢Bes? ”. Em outra intercessao,
Alberto demonstrou a realizagdo do pé-pivd
COMO um recurso para ajudar a encontrar um
companheiro livre.

Tipos de tarefas: utilizando uma escada de
coordenacéo, o professor orientou quatro tarefas,
sendo todas tarefas tipo I. Apés, os alunos
participaram do jogo formal.

Tipos de tarefas:

- alongamento;

- tarefa tipo IV (jogo 3v3);

- tarefa tipo IV (jogo 3v3+1);
- jogo formal.

Papel do aluno: a maior parte do tempo os alunos
desempenharam um papel passivo na aula, uma
vez que ndo tomavam decisfes. Apenas no jogo
formal (realizado em uma quadra 40m x 20m) os
alunos foram oportunizados a tomar decisdes na
aula.

Papel do aluno: participando de dois momentos
de reflex&o sobre a importancia de passar a bola
ao companheiro em melhores condicOes e de trés
tarefas com interacdo entre adversarios. Os
alunos vivenciaram um papel ativo durante a
aula.

Fonte: o autor (2014)
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Quadro 27 — Analise das filmagens das aulas da professora Claudia com seus alunos

AULA FILMADA ANTES DO ESTUDO

AULA FILMADA APOS O ESTUDO

Organizacdo da aula: a aula de futsal teve duas
etapas: um circuito composto por quatro tarefas,
sem interacdo com o adversario e o jogo formal.

Organizacdo da aula: a aula teve cinco etapas:
um jogo inicial, questionamentos/exemplificagao,
trabalno  tatico/técnico,  justificativa  da
importancia do assunto e jogo formal. Os jogos
ocorreram com a quadra dividida em estruturas
funcionais.

Intervencdo do professor: a docente explicou e
demonstrou corporalmente como realizar cada
tarefa do circuito. Durante a realizacdo das
atividades, a educadora se deslocava entre os
locais da tarefa, orientando os alunos sobre a
execucdo correta dos movimentos.

Durante o jogo formal, a docente realizou a
arbitragem, utilizando um apito cada vez que
uma equipe marcava gol, a bola saia pela lateral,
ocorria uma falta etc. As intervencgdes verbais
eram  direcionadas para correcdo  dos
movimentos.

Intervencdo do professor: duas vezes, durante a
aula, a educadora reuniu os alunos e propds
reflexdes sobre a importancia de finalizar no
momento adequado. Durante as tarefas, Claudia
percorreu 0s jogos, orientando os alunos a
respeito do objetivo da aula. Algumas vezes,
parou o jogo solicitando que os alunos ficassem
no lugar e instruiu através de questionamentos.

Tipos de tarefas:

- aquecimento: tarefa tipo 11 (“bobinho ”);

- tarefa tipo | (condugéo da bola);

- tarefa tipo Il (cobranca de tiro penal, sem
goleiro);

- tarefa tipo | (passe e dominio);

- tarefa tipo Il (passe e deslocamento);

- jogo formal.

Tipos de tarefas:

- tarefa tipo Il (jogo com estrutura funcional,
4v3, 3v2);

- tarefa tipo Il (jogo com estrutura funcional,
4v3, 3v2);

- jogo formal.

Papel do aluno: A maior parte do tempo a
participacdo dos alunos consistiu em um papel
passivo. Apenas no aguecimento e no jogo
formal, os alunos tiveram que tomar decisfes na
aula.

Papel do aluno: os discentes precisaram refletir e
pensar sobre 0 momento que estavam finalizando
na meta adversaria. Desempenharam um papel
ativo, de constante tomada de decisdes em fungéo
da situagdo de jogo.

Fonte: o autor (2014)
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Quadro 28 — Andlise das filmagens das aulas do professor Danilo com seus alunos

AULA FILMADA ANTES DO ESTUDO

AULA FILMADA APOS O ESTUDO

Organizacdo da aula: a organizacdo pode ser
dividida em dois momentos: uma série de tarefas
para a exercitacdo e reproducdo de gestos
motores € o0 jogo formal.

Organizacéo da aula: a aula teve o futsal como
tema, estando dividida em quatro etapas: um jogo
inicial, conscientizacéo, trabalho técnico tatico e
jogo formal. Danilo dividiu a quadra em quatro
miniquadras.

Intervencéo do professor: antes da realizagéo das
tarefas, o docente demonstrava como realizar os
movimentos. Durante o jogo formal, o professor
realizou a arbitragem, utilizando um apito e
sinalizando, com o0s bracos, acontecimentos
como faltas, lateral, tiro de canto etc. As
intervengdes verbais eram direcionadas para
corrigir 0s aspectos técnicos.

Intervencdo do professor: no segundo momento
da aula, Danilo realizou perguntas aos alunos
visando a reflexdo sobre a importancia da
desmarcacdo. Nessa oportunidade, demonstrou
corporalmente como realizar mudangas de
direcdo. Durante as tarefas, o educador se
deslocou de um espaco a outro da quadra, onde
0S jogos aconteciam, e orientou os alunos a
respeito do objetivo da aula. Por varias vezes,
parou o jogo e instruiu sobre a necessidade de se
desmarcar em funcéo do pouco nimero de toques
na bola que era permitido.

Tipos de tarefas:

- aquecimento (pega-pega);

- série de tarefas tipo | e I, sem interagdo e sem
tomada de deciséo, incluindo trabalho de forga;

- jogo formal.

Tipos de tarefas:

- alongamento, aquecimento (pega-pega);
- tarefa tipo IV (jogo 3v3);

- tarefa tipo Il (jogo 3v2);

- tarefa tipo IV (jogo 3v3);

- jogo formal.

Papel do aluno: os alunos apresentam um papel
passivo na aula, na medida em que na maior parte
do tempo apenas executam movimentos, sem a
reflexdo sobre a acdo. Apenas na tarefa de
aquecimento e no jogo formal (em que o tempo
era curto, em funcdo de um revezamento entre
quatro equipes que esperam a oportunidade de
jogar), os alunos precisavam decidir o que fazer.

Um fato que me chamou atencdo foi a forma
como as equipes foram constituidas para o jogo
formal: o professor definiu quatro alunos para

gue “escolhessem os times”. Cada um desses
alunos escolhia um colega, sendo que,
inevitavelmente, um aluno passou pelo

constrangimento de ser chamado por ultimo.

Papel do aluno: os alunos desempenharam um
papel ativo durante toda a aula, necessitando
refletir e tomar decisGes constantemente.

A separacdo das equipes para o jogo formal foi
realizada pelo professor.

Fonte: o autor (2014)
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Quadro 29 — Andlise das filmagens das aulas do professor Pedro com seus alunos

AULA FILMADA ANTES DO ESTUDO

AULA FILMADA APOS O ESTUDO

Organizacao da aula: o professor organizou uma
aula de handebol em trés momentos: 0 jogo
inicial (“pique-bandeira”), a sequéncia de tarefas
para trabalhar o desenvolvimento do passe, € 0
jogo de handebol, em que todos participaram ao
mesmo tempo.

Organizacdo da aula: a aula teve o futsal como
tema, sendo que 0s jogos aconteceram com a
quadra dividida em trés partes. A aula apresentou
quatro etapas: jogo com estrutura funcional,
guestionamentos, tarefa para trabalho
técnico/tatico e conversa para Vverificar o
aprendizado.

Intervencdo do professor: durante a realizacdo do
“pique-bandeira”, o educador constantemente
explicava o funcionamento da tarefa (normas).
Antes da realizacdo das tarefas, o professor
demonstrou como realizar 0s movimentos do
passe. Durante o jogo formal, o docente interviu
explicando algumas regras, demonstrou algumas
técnicas especificas do jogo e, em pé ao lado da
quadra, realizou a arbitragem.

Intervencdo do professor: durante as tarefas, o
docente caminhou pela quadra, acompanhando os
jogos e orientando os alunos. Basicamente,
guando Pedro percebia que um aluno havia
errado um passe por ndo observar antes de agir,
ele interrompia 0 jogo e orientava os alunos.

Tipos de tarefas:

- tarefa tipo 11l (“pigue-bandeira”);

- tarefa tipo Il (deslocamento e passe);

- tarefa tipo 1l (deslocamento e passe, com
variagdo no trajeto);

- jogo de handebol, 8v8.

Tipos de tarefas:

- alongamento;

- tarefa tipo I11 (jogo 3v2);
- tarefa tipo 111 (jogo 3v2).

Papel do aluno: no inicio e no final da aula, os
alunos desempenharam um papel ativo, tomando
decisbes. Nas outras tarefas se limitaram a
executar ~ movimentos, em  fungdo da
caracteristica da atividade.

Papel do aluno: os alunos tiveram uma
participagdo ativa na aula, refletindo sobre a
necessidade de observar antes de agir e
participando de jogos com interacdo entre
adversarios.

Fonte: o autor (2014)
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Quadro 30 — Andlise das filmagens das aulas do professor Ricardo com seus alunos

AULA FILMADA ANTES DO ESTUDO

AULA FILMADA APOS O ESTUDO

Organizacdo da aula: a aula teve o futsal como
tema, sendo realizada em duas etapas: um
circuito composto por quatro tarefas sem
interacdo entre adversarios e o jogo formal.

Organizacdo da aula: tendo o futsal como tema,
a quadra foi dividida em quatro partes, e a aula
teve cinco momentos: jogo com estrutura
funcional (3v3), guestionamentos e
exemplificacdes, trabalho técnico/tatico,
justificativa da importancia do assunto e jogo
com estrutura funcional.

Intervencdo do professor: o docente demonstrou
corporalmente como realizar as tarefas do
circuito e se deslocou durante as atividades,
orientando a correcdo dos gestos técnicos. No
jogo formal, ficou em pé, ao lado da quadra,
realizando a arbitragem do jogo.

Intervencdo do professor: Ricardo se deslocou
pela quadra observando os jogos. Ao perceber
gue um aluno ndo passava a bola para os
companheiros, o professor parava a atividade e
guestionava os discentes sobre o objetivo da aula.
Apo6s, realizava um passe para um aluno
desmarcado.

Tipos de tarefas:

- aquecimento: corrida em volta da quadra (40m
x 20m);

- circuito com sete atividades (saltos para frente,
abdominais, deslocamentos de frente, de costas,
em diagonal);

- jogo formal (em gue dez alunos se enfrentaram,
5v5, enquanto 0s outros assistiam o jogo,
esperando a vez de jogar).

Tipos de tarefas:

- tarefa tipo IV (jogo 3v3, 4v4);

- tarefa tipo 111 (jogo dos dez passes;)
- tarefa tipo IV (jogo 6v6).

Papel do aluno: apenas no jogo formal os alunos
participaram de situacbes reais de jogo. No
restante da aula, tiveram um papel passivo,
reproduzindo movimentos.

Papel do aluno: reflexdo e tomada de decisdo
foram as principais a¢0es realizadas pelos alunos.
Os discentes tiveram um papel ativo na aula,
refletindo sobre a necessidade de procurar jogar
com 0s companheiros.

Fonte: o autor (2014)

Analisando as filmagens das aulas dos professores com seus alunos, antes e apds o
estudo, é possivel observar que, de forma geral, as aulas antes do estudo sdo muito parecidas.
Os cinco professores utilizam uma estrutura classica da abordagem tradicional: alongamento
e/ou agquecimento, algumas tarefas sem interacdo entre adversarios e sem tomada de deciséo,
finalizando com um jogo formal.

Nessa forma de atuacdo, as intervencGes dos professores consistem, basicamente, em
orientar e corrigir falhas de ordem técnica, demonstrar como fazer os movimentos e realizar a
arbitragem dos jogos. Fato comum foi perceber a figura do professor ao lado da quadra, em
pé, com um apito, arbitrando o jogo dos alunos e marcando o tempo para realizar a troca das
equipes que participavam do jogo formal.

No mesmo sentido, nas primeiras filmagens, os alunos desempenhavam na maior parte

do tempo um papel passivo nas aulas, na medida em que a maioria dos discentes apenas
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executava movimentos, sem a reflexdo sobre a acdo. Constituiam-se escassas as tarefas em
que os alunos precisavam decidir o que fazer.

Ao observar as filmagens ap0s o estudo, interpretei que o0s cinco professores
organizaram suas aulas sob a otica de um modelo de ensino centrado na tatica. Dividindo a
quadra em espacos para estrutura funcional, os docentes desenvolveram as aulas em quatro ou
cinco momentos, realizando questionamentos aos alunos como forma de reflexdo sobre o
objetivo, propondo tarefas com interacdo entre adversarios — caracteristica dos esportes de
invasdo —, que oportunizam ao aluno o aprendizado do contetdo selecionado para
determinada aula.

Nessa linha, as intervencGes dos professores passaram a focar a compreensédo do aluno
sobre 0 jogo, com mediac6es construtivas ao aprendizado tatico dos alunos. Os cinco docentes
realizaram intercessdes na tentativa de dialogar com os discentes, buscando que estes
compreendessem o que, porque e como fazer. A acdo de se deslocar pela quadra, circulando
entre os trés ou quatro jogos que ocorriam simultaneamente, parando a tarefa e orientando os
alunos — através de indagacdes — sobre a acdo mais adequada, aliada a demonstracéo corporal
de como proceder, constitui-se como uma forma eficaz de intervencdo, coerente com as
caracteristicas dos esportes de invasao.

Essa forma de intervencdo, juntamente com tarefas que apresentam interacdo entre
adversarios e tomada de decisdo, proporcionou a participacdo dos alunos de forma ativa nas
aulas. Nessa maneira de atuacdo dos professores, ndo basta apenas os alunos executarem
movimentos técnicos, é preciso pensar, refletir, compreender a razdo de realizar determinadas
acoes. Os discentes passaram a participar de jogos, tendo que encontrar as melhores respostas
para cada momento, em situagéo real de jogo.

O referido progresso € parecido os resultados de uma pesquisa-acdo realizada por
Barroso e Darido (2010). Os autores afirmam que o estudo garantiu aprendizagens novas,
proporcionando a superacdo da dificuldade de ensinar voleibol, possibilitando um ensino de
qualidade para todos os alunos.

Estou convencido de que um fator importante na evolugdo apresentada pelos
professores na forma de desenvolver as aulas foi a realizagdo dos encontros praticos, em que
desempenhei o papel de docente e os participantes do estudo assumiram a funcéo de alunos.
Nesses encontros, ocorreu 0 que eu chamaria de materializagdo do conhecimento
procedimental, uma vez que o0s docentes observaram como realizar, na pratica, todo o aporte

tedrico que o grupo havia estudado. As consideracdes e sugestdes do grupo de estudos
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permitiram a reflexdo e o debate a respeito das tarefas utilizadas, das intervencées realizadas,
do papel dos alunos nas aulas, enfim, sobre tudo o que constitui uma aula.

Por fim, mas ndo menos importante, a analise das falas, manifestac6es, depoimentos,
expressdes corporais e comportamentos dos professores, tanto durante os encontros do grupo,
quanto no decorrer as aulas praticas com seus alunos, registradas em um diario de campo,
aliados as andlises apresentadas, permitem-me mais algumas considerac6es/interpretaces que
abordo na sequéncia.

Os professores participantes deste estudo desenvolviam o ensino dos esportes pautado
em uma abordagem tradicional, porque o0s saberes adquiridos ao longo da vida,
particularmente na formacéo inicial, levaram a essa compreensdo. Dito de outra forma, é
fragil o discurso de que os professores de Educacdo Fisica ignoram uma maneira de ensinar 0s
esportes que proporciona um aprendizado eficaz aos alunos por uma situacdo de comodismo.
Trata-se de uma analise muito simpléria de um processo que esta atravessado por uma serie
de circunstancias, como oportunidade, por exemplo. Desse modo, sustenta-se o entendimento
de que os professores nao conheciam outra forma de ensinar as modalidades esportivas.

Uma consideracdo extremamente relevante refere-se a importancia de um professor
dominar os fundamentos tedricos que sustentam a forma de ensino centrada na tatica. Quero
defender que ndo é possivel deixar de ensinar esportes na perspectiva do modelo tradicional
sem um subsidio teérico adequado, que possibilite 0 convencimento da importancia do tema.
Do mesmo modo, é importante que os educadores, apés estudar formas e propostas
metodoldgicas existentes no meio académico, criem, proponham, testem instrumentos para
utilizacdo em suas aulas, em vez de apenas aplicar ideias de outras pessoas.

Tomando como referéncia o contexto apresentado em sua amplitude, e fazendo alusdo
a possibilidade de constituicdo de saberes durante a formacéo continuada apontada por Tardif
(2002), atrevo-me a defender o acontecimento de uma transformacdo nas concepcdes e nas
formas de ensinar esportes com interacdo entre adversarios, dos professores participantes
dessa investigacdo. Essa mudanca somente foi possivel em decorréncia da formula que
funcionou neste estudo e penso ter potencial para obter éxito em pesquisas semelhantes:
reflexd@o inicial, estudos de temas essenciais, explicagdes e demonstraces aos professores e

vivéncia pratica.



CONSIDERACOES FINAIS

O processo de tentativa de mudanca nas concepcdes e nas formas de os professores de
Educacdo Fisica ensinarem esportes € complexo e dificil. Diversos sdo 0s entraves que
limitam e dificultam essa possibilidade. No entanto, apesar de o caminho ser longo e repleto
de obstaculos, os resultados desta pesquisa guiam minha compreensdo a defender a
possibilidade de mudanca.

E neste ponto que a presente pesquisa procurou se deter: verificar quais s3o as
consequéncias de uma experiéncia de formacao colaborativa, nas concepgdes e nas formas de
professores de Educacdo Fisica ensinarem esportes com interacdo entre adversarios. Para
alcancar esse proposito, detive-me neste trabalho em: a) compilar fundamentos tedricos
relacionados ao ensino dos esportes — com énfase nas modalidades com interacdo entre
adversarios —, formando um importante aporte tedrico; b) constituir um grupo de estudos com
professores que atuavam orientados por uma abordagem tradicional de ensino; c) definir
instrumentos para analise dos dados; d) mediar encontros de estudos tedricos e préaticos; e)
avaliar o resultado.

Buscando atingir a meta de responder onde estdo e quais sdo as limitacGes e as
potencialidades de uma investigacdo que se propGe a compreender 0s conceitos e 0s sentidos
que orientam os docentes no ensino dos esportes, deixei para evidenciar 0 acontecimento de
uma mudanca de concepcdo de ensino nos participantes da investigacdo em um segundo
momento. Centrei minhas forcas em verificar o que impede, quais sdo as dificuldades, quais
sdo 0s caminhos possiveis, quais sdo as acdes necessarias para a ocorréncia de mudanca de
concepcao em relagcdo ao conhecimento procedimental dos esportes.

Desse modo, interpretei que os professores haviam formulado, ao longo de suas vidas,
conceitos que sustentavam uma visdo do fendmeno esportivo através de uma abordagem
tradicional. Esses conceitos eram: 1) o desempenho do aluno em um jogo esportivo esta
vinculado a uma capacidade inata/natural; 2) o aprendizado dos alunos depende
majoritariamente deles e muito pouco do professor; 3) o dominio da execucdo dos
movimentos é necessario para conseguir atuar de forma eficaz em jogos com interacéo entre
adversarios.

Com o passar dos encontros de estudos, os professores aos poucos passaram a
abandonar essas convicgbes. O entendimento de natural e do aprendizado dos alunos
depender majoritariamente deles sucumbiu a partir do quarto encontro, em que as

argumentacdes — inicialmente minhas e, posteriormente, de outro professor — e as tentativas
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de convencimento dos docentes, pautadas no fato de que os individuos podem aprender a
jogar bem se forem ensinados e se tiverem oportunidade, parecem ter tido grande relevancia.

Na mesma linha, o conceito sobre o dominio da execucdo dos movimentos ser
necessario para conseguir atuar de forma eficaz em jogos com interagdo entre adversarios
perdeu forcas a partir do sétimo encontro. Em minha leitura, ocorreu o que chamei de crise de
identidade, pois as desconfiangas dos professores sobre a forma como eles proprios
trabalhavam, que surgiram a partir do grupo de estudos, haviam se confirmado.
Particularmente, apds a abordagem dos temas modelos de ensino e diagnostico, eles
perceberam que a execuc¢ao dos movimentos ndo € o que mais compromete o desempenho dos
alunos nos jogos esportivos. Estou convencido de que o estudo dos referidos temas, tratados
no sétimo encontro, teve grande forca nessa quebra de paradigma. Entretanto tal percepcao
dos professores ndo foi suficiente para que ocorresse uma mudanca de concepcdo na forma de
ensinar.

A mudanca de concepc¢do de ensino ocorreu a partir do décimo sétimo encontro, em
gue, mais uma vez, o estudo dos temas propostos nas reunides se constituiu como
fundamental. No entanto essa transformacdo ndo foi o bastante para que os docentes
pudessem alterar a forma de atuar em suas aulas. Era necessaria a parte pratica, ver e sentir
como fazer. Logo, a mudanca na forma de atuacdo dos professores, ao desenvolverem o
ensino dos esportes, foi possivel apds 0s encontros praticos, em que cada integrante do grupo
planejou e ministrou uma aula prética, refletindo criticamente tanto sobre a sua atuacdo como
a respeito do desempenho dos outros integrantes do grupo. Se ensinar supde aprender a
ensinar (TARDIF, 2002), no campo do ensino dos esportes ensinar presume aprender a
ensinar também na pratica.

Nessa perspectiva, a vivéncia de avaliar e ser avaliado, juntamente com o fato de cada
professor ter abordado uma intencao tatica diferente — contemplando, assim, as possibilidades
de acdes dos jogadores nos quatro subpapéis —, ampliou as possibilidades de compreenséo
sobre como fazer.

Nesse processo de mudanca, alguns docentes abandonaram a forma de enxergar o
ensino dos esportes pautado na perspectiva tradicional mais rapidamente do que outros. Esse
acontecimento precisa ser mais bem investigado. Uma hipdtese que parece consistente remete
as vivéncias dos professores com a pratica esportiva, particularmente com a capacidade de
perceber como melhorar o nivel de desempenho — tanto o préprio quanto o dos outros — nos

jogos. A medida que os professores sdo postos frente a evidéncias que apontam como ensinar,
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tornando possivel uma visualizacdo do aprendizado, eles se convencem sobre o tema. Diria
que é disso que se trata, um jogo de convencimento.

O acontecimento dessa transformacdo, baseada na constituicdo de novos saberes,
ocorreu mediante as seguintes fontes: a compilacdo de assuntos pontuais abordados nos
encontros, o processo de reflexdo critica, as explicacbes e demonstracBes que realizei de
forma insistente com argumentac@es convincentes e a vivéncia prética.

Essa mudanca foi evidenciada através da comparacdo, antes e apds o estudo, entre: a)
os diagnosticos de alunos em um jogo 3v3, com estrutura funcional; b) os planejamentos das
aulas; c¢) as proposi¢cdes de seis tarefas para trés intengdes taticas, compreendidas como
dificuldades apresentadas por uma turma de alunos; d) as filmagens das atuacfes dos
professores com os seus alunos; €) as falas, manifestacdes, depoimentos, e comportamentos
dos professores, tanto durante os encontros do grupo, quanto durante as aulas praticas em seus
cotidianos.

A comparacdo entre os diagndsticos mostrou que na segunda observagdo todos os
professores conseguiram identificar mais do que o dobro das dificuldades percebidas na
primeira analise, com a maioria dos problemas vinculados a dimensao tatica, o que coincide
com a anélise que realizei do mesmo jogo. Esse fato permite observar como as possibilidades
de diagnostico de um jogo com interacdo entre adversarios sdo condicionadas pela
compreensdo da l6gica interna das praticas motoras. Ou seja, a capacidade de identificar
problemas na atuacdo dos alunos esta relacionada a forma como o docente compreende o
esporte. A partir do momento em que os educadores passaram a enxergar a dimensdo tatica do
jogo, conseguiram perceber 0 que ndo enxergavam antes.

A anélise entre os planejamentos das aulas dos cinco professores permitiu observar
uma mudanca de visdo do modelo de ensino tradicional para uma perspectiva centrada na
tatica. O objetivo da aula deixou de ser o trabalho exclusivamente focado nos gestos motores e
passou a desenvolver intencdes taticas. No mesmo sentido, a estrutura da aula deixou de ser
um somatodrio de tarefas tipos | e Il, na maioria das vezes, para tarefas tipos Il e IV
sistematizadas em um método de ensino. Ainda, a medida que os docentes incluiram
momentos de reflexdo aos alunos através de indagacdes, aliados as tarefas, os discentes
tiveram um papel mais ativo nas aulas, necessitando constantemente tomar decisdes na busca
das melhores agdes no jogo.

No caso das proposicGes de seis tarefas para trés intencdes taticas, a analise realizada
de forma conjunta das primeiras proposi¢des dos docentes apontou que a maioria das tarefas

(63%) nédo atendia de forma efetiva 0 objetivo solicitado. Por outro lado, na segunda
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proposicéo, das 30 tarefas apenas uma (3%) ndo condizia de forma adequada com o objetivo
proposto.

A equiparacdo entre as filmagens dos professores durante sua atuacdo com seus alunos
mostrou aulas muito distintas, claramente sendo possivel afirmar que se trata de duas visoes
opostas sobre ensino dos esportes. Além das modificacdes mencionadas anteriormente nos
planos de aula, que foram percebidas também nas filmagens, destaco a forma de intervencédo
dos professores. De basicamente corrigir 0s gestos motores e realizar arbitragem dos jogos,
eles passaram a: a) fazer indagacdes visando a reflexdo dos alunos; b) deslocar-se pela quadra,
fazendo orientagdes aos participantes dos varios jogos; ¢) parar as jogadas para evidenciar a
melhor opcéo, com base na origem da acdo; d) demonstrar corporalmente como proceder em
relacdo a determinada intencdo tatica. A esse respeito, entendo que os professores, na segunda
observacao, ndo estavam representando, realizando uma aula que imaginavam que eu gostaria
de ver, e sim que eles de fato acreditam numa outra forma de dar aula.

Finalmente, através da comparacdo das falas e manifestacbes dos professores,
confirma-se o acontecimento da constituicdo de novos saberes. Os proprios docentes
apontaram a evolucdo e a mudanca de compreensdo que tiveram.

Nesse processo, a pesquisa-acdo permitiu-me, enquanto ferramenta de investigacéo,
atuar como mediador na tentativa de auxiliar os professores a se tornarem reflexivos e a
repensarem seu cotidiano profissional, oferecendo-lhes condi¢des para mudar a prética
docente. Durante este estudo, deparei-me com dificuldades para encontrar uma forma de
auxiliar os professores a repensar sua pratica, estudar os temas propostos sem passar pelo
papel de docente e manté-los motivados em permanecer no grupo de estudos. Nesse contexto,
a atuacdo do pesquisador tem grande relevancia no processo e constitui-se como um aspecto
importante a ser considerado em outras pesquisas com essa caracteristica.

Tendo a Educacdo Fisica como uma area de intervencdo, estou convencido de que a
pesquisa-acao é um tipo de intercessdo que pode contribuir sobejamente como uma estratégia
de formagdo permanente em nossa area. Particularmente, no caso do desenvolvimento do
conhecimento procedimental dos esportes, 0s congressos e cursos que tém sido realizados em
trés ou quatro dias, como se observa muitas vezes, ndo conseguem ter efeito e sdo
insuficientes para conseguir mudancas das concepgdes que levem a alteragdes na forma de
ensino. Apenas se consegue mostrar a existéncia de outros saberes.

Na mesma linha, a pesquisa-acdo mostra-se Util ndo apenas para o professor aprender
uma nova maneira de pensar e trabalhar, mas também como uma experiéncia que,

potencialmente, pode leva-lo a apreciar o exercicio de refletir/discutir/estudar como forma de
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aprimorar essa nova concepcdo de ensino. Além disso, favorece a possibilidade dos
professores passarem a enfrentar os assuntos especificos/probleméaticos do seu contexto
profissional, com estratégias similares centradas em processos colaborativos de producédo de
conhecimento.

Nesse sentido, os resultados desta pesquisa permitem recomendar ao préprio Servigo
Social da Industria do Rio Grande do Sul que incentive e mantenha grupos de estudos
similares**?, pautados pela ideia de acdo-reflexdo/estudo-agdo. Na mesma linha, também se
recomenda fomentar o intercdmbio de experiéncias entre os profissionais do programa,
usando ferramentas digitais, assim como a producdo de conhecimento no PAF através de
investigacdes, entre outras possibilidades.

Frente ao exposto, em minha leitura, se ha alguma forma de intervencdo consistente
que pode obter sucesso na tentativa de mudanca de concepcao de ensino de professores é a
pesquisa-a¢do. Como apontado neste estudo, trata-se de uma excelente ferramenta, que talvez
possa ser Gtil em investigacGes com outros grupos de docentes, para auxiliar na mudanca de
concepcao a respeito dos conhecimentos procedimentais dos esportes.

Ao refletir sobre quais obstaculos travam e limitam a transformacdo na forma de
atuacdo docente, em relacdo ao ensino dos esportes, diria que o enraizamento cultural
mantém o modelo tradicional forte e muito presente. Ao se constatar que uma parte
consideravel das entidades que formam docentes para trabalhar com o ensino dos esportes
continua reproduzindo a légica tradicional, parece haver um imenso entrave.

Nesse sentido, € preciso avancar. Tornam-se necessarias acdes propositivas que
atendam as angustias e caréncias dos professores que trabalham em diferentes espacos onde
0s esportes sdo desenvolvidos com intuito educacional (escolas, clubes esportivos, escolinhas,
instituices privadas, entre outros).

Um caminho possivel é o defendido por Gonzélez (2004a), ha uma década: a
necessidade de uma transformacéo radical do processo de ensino-aprendizagem dos modelos
curriculares nas universidades. Sem duvida, uma mudanca dessa magnitude esta relacionada a
formacdo de professores universitarios na area do esporte, tema que precisa receber mais
atencdo, em busca de uma nova identidade académica (ibidem).

Como limite desta investigacdo fica a duvida se essa transformacdo ocorrida na

concepcao de ensino dos professores ndo sera efémera, perdendo-se com o passar dos anos ou

112 preferencialmente, os grupos deveriam ser montados nos locais de trabalho dos educadores.
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meses, pelo conjunto de limitagGes/problemas presentes no cotidiano profissional, como nas
proprias disposi¢des dos docentes.

Como tentativa de fortalecer a pesquisa realizada e minimizar a possibilidade de os
professores retornarem ao desenvolvimento do trabalho de uma forma tradicional, criei um
grupo fechado na rede social Facebook. Talvez com esse suporte, ndo apenas meu, mas dos
proprios integrantes do grupo de professores — uns aos outros —, como uma rede de
conhecimento pensante, possa-se manter a nova forma de trabalho com o passar do tempo.
Minha expectativa € que os resultados desta investigacdo se constituam como um saber
indelével. Terei que verificar no futuro.

Indubitavelmente, as consequéncias de uma experiéncia de formacao colaborativa nas
concepcdes e nas formas de ensinar esportes com interacao entre adversarios de professores
de Educacdo Fisica apontam que o processo de mudanca € possivel. Os professores que atuam
sob a oOtica do modelo tradicional podem mudar sua capacidade de compreender o fenémeno
esportivo e ensinar os alunos a jogar bem e melhor. No entanto o empreendimento é longo,
trabalhoso e precisa estar bem ancorado em fundamentos tedricos relacionados a dimenséo
tatica, com pesquisadores conhecedores do processo, munidos de saberes e argumentos
consistentes. Além isso, precisa de mais estudos. De preferéncia, pesquisas que oferecam
oportunidade de formacdo permanente aos professores, sob a perspectiva tatica, sem que 0s
participantes precisem sair do seu ambiente de trabalho, como foi 0 caso desta investigacao.
Um caminho possivel € buscar a realizacdo da formagéo continuada em ambitos municipais e
regionais, nas coordenadorias regionais de educacdo e secretarias municipais de educacéo, por

exemplo.
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ANEXO A — Método de ensino proposto por Bayer (1994)

1. Primeira fase: “de orientacdo investigacéo”
> Problemas motores a resolver, “experimentacédo”

2. Segunda fase: “de habilitacdo-conjugacéo”

> O professor se preocupa com que 0 aluno adquira uma experiéncia a partir da tomada
de consciéncia, que aparece sob forma de atitudes ou comportamentos que podera
utilizar em situacgdes similares.

> O professor, fazendo apelo a tomada de consciéncia, dedica-se a fazer o jogador
analisar os diferentes meios empregados na acdo, as razfes de sua escolha e as
correcOes eventuais que foi levado a efetuar durante a realizacéo.

> Perguntas orientadoras:

* Qual o objetivo do jogo?

* O que deve ser feito para conseguir o objetivo?

* Como se faz?

* Por que fez tal agdo?

* Poderia ter feito outra?

* Por que néo fez?

3. Terceira fase: “reforco ou estabilizacio ”
> Procura a automatizacdo de um comportamento ou de um “habito motor .
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ANEXO B - Modelo de ensino do jogo para a compreensao (TGfU) proposto por

Bunker e Thorpe (1982)

!

2. Apreciacdo
do jogo

!

1. Forma de jogo

Voo |

Aluno 6. Desempenho

3. Consciéncia tatica

-

T

5. Execucao
motora

4. Tomada de decisdes
apropriadas

O que fazer? Como fazer?
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ANEXO C — Passos para o ensino de regras de acao de esportes com interagdo entre
adversarios propostos por Gonzélez e Fraga (2012)

1. Jogo adaptado para evidenciar
alguma dimensdo especifica da

situagdo
A
6. Simulagio dajogada
2_Conscientizagio
tatica da situacdo do
jogo
5. Realizagdo detarefa’s orientada’s ao
1 desenvolvimento das habilidades

3. Jogo adaptado com atengio
redobrada sobre as intengdes
taticasregras de agdo

4. Conscientizacido

técnico tatica
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ANEXO D - Abordagem téatica para o ensino dos jogos esportivos proposta por Griffin,

Mitchell e Oslin (1997)

Forma jogada
(representacéo, exageracao)

2. Conscientizacdo tatica
(o que fazer?)

v

3. Execucdo de habilidades
(como fazer isto?)




ANEXO E - Comportamentos de jogo propostos por Guile (1986)
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Atacante sem posse de

Atacante com posse de bola (ACPB) bola (ASPB) Defensor
Passar Receber Driblar Finalizar Desmarcar-se Defender
Quando esta rodeado | Espera Corre para As suas agdes no N&o consegue se livrar da | Muito parado, sempre
de adversarios ndo passivamente a qualquer lado, e jogo néo estdo marcacdo. As vezes se reage tardiamente as
sabe o que fazer com | bola chegar. ndo se atém as voltadas a meta volta para o Atacante acdes do atacante. As

a bola. Passa para
guem estiver a sua
frente. N&o se atém
as informagdes do
jogo.

Quando a recebe,
nédo consegue
domina-la.
Acaba perdendo
a bola.

informagdes do
jogo. Segue a bola
como uma “barata
tonta”, sem
conseguir dominar
a bola. S6 usa a
mao ou o pé
dominante. Perde a
bola.

adversaria. Quase
nunca finaliza.

Com Posse da Bola
(ACPB), mas nao se
desloca para abrir espago
para o passe. Geralmente
corre atrés da bola,
embolando o jogo. Em
suma, ndo sabe o que
fazer em campo.

vezes ndo sabe nem
qual é a meta a ser
defendida ou onde esta.
Né&o se coloca bem,
quando vai atras da
bola perde de vista o
seu atacante ou vice-
versa.

Protege a bola e
passa aos
companheiros, mas
ndo se da conta que
as vezes eles estdo
marcados. Passa
muito rapido, como
se estivesse se
livrando da bola, ou
muito tarde, como se
estivesse querendo
leva-la para casa.
Consegue enxergar
0S espacos vazios.

Jé consegue se
posicionar de um
modo que dé
opgéo para 0
passe ou facilite
a finalizagao por
parte de um
companheiro.
Consegue
receber em
deslocamento,
porém se
concentra mais
no controle da

Tem uma boa
nogéao de como
progredir diante de
um atacante sem
perder a bola, mas
quando progride
ndo tem por
objetivo a meta
adversaria. Retarda
0 jogo. E para se
estiver rodeado de
adversarios.

Ao ndo dar sequéncia
as suas acdes no
jogo, fica indeciso se
vai ou ndo em
direcdo a meta. Tem
dificuldades para se
localizar em campo.

Acompanha e procura
coordenar a sua
movimentagdo com 0s
movimentos do ACPB.
Percebe os espagos
vazios, consegue
desmarcar-se, porém sem
trazer perigo ao
adversario.

Situa-se corretamente
no campo, mas reage
tardiamente aos
movimentos ofensivos
do adverséario. Nao
consegue ajudar os
companheiros na
marcagdo. Tem
dificuldades para se
recuperar quando é
superado por um
adversario.

bola. Nao d&

sequéncia as

acoes.
Realiza passes Recebe e sabe se | Consegue avangar Consegue se Movimenta-se mantendo | Acossa continuamente
precisos tanto localizar em levando em conta equilibrar e se sua posicdo em sintonia 0 atacante. Se for

lateralmente quanto
em profundidade,
colocando a bola no
espaco entre dois
defensores. Sabe

relacdo a meta
adversaria e tem
controle de bola.
Sabe o que fazer
logo apds receber

os adjetivos taticos
(prender a atengdo
de um defensor,
melhorar a linha de
passe, progredir em

localizar bem. D&
sequéncia as agoes
para alcangar o gol,
mas as vezes ndo
toma a melhor

com a do ACPB. Sabe
dar apoio para o jogador
com posse de bola. Sabe
a diferenca entre sair da
marcagao em jogo

superado retoma sua
posigdo. Controla seu
atacante e o ACPB ao
mesmo tempo.
Consegue ajudar os

quando o passe deve 0 passe. Usa as direcdo a meta deciséo, indireto (para tras da companheiros.
ser feito. fintas para etc.). Traz perigo especialmente linha da bola) e em jogo
enganar o ao adversario quando ha direto (em profundidade,
adversario. quando progride companheiros melhor | aproximando-se da meta
em direcédo ao gol situados. adversaria).
adversario.
Sabe variar o tipo de Sabe se Tem uma excelente | Antevé as diferentes Coordena seus E capaz de antecipar

passe e a trajetoria a
ser percorrida em
campo em fungéo dos
defensores e do
jogador que vai
receber o passe. Esta
sempre atento as
informagdes do jogo.
Consegue antever
quem vai se
desmarcar e as
tentativas de desarme
do adversario.

posicionar bem e
leva perigo ao
adversario depois
que recebe a
bola. Obriga a
defesa a se
preocupar
continuamente
com sua
movimentagao.

visao de jogo.
Durante a execucédo
de uma jogada, é
capaz de variar
suas intengdes em
funcdo da situacdo
apresentada.

opgdes para chegar
ao gol adversario e
na maioria das vezes
seleciona a melhor. E
capaz de desistir do
arremate quando um
passe a um
companheiro situado,
Ou a penetragdo em
profundidade na area
adversdria, séo as
opg¢des mais
convenientes.

movimentos de acordo
com as necessidades do
jogo. Tem uma grande
capacidade de se deslocar
pelo campo levando
perigo ao adversario,
tanto pelo
posicionamento quanto
pelas fintas.

acOes ofensivas.
Intercepta. E dificil de
ser superado. Ajuda na
marcagao.

Fonte: Adaptado de Guile (1986) por Gonzélez e Fraga (2012)
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ANEXO F - Planilha de avaliacdo do desempenho técnico tatico individual em situacdo

de jogo proposta por Gonzélez e Bracht (2012)

Nome do OBSERVADOR:

TEMPO de observacao:

Nome do JOGADOR:

Nome do MARCADOR:

Nome dos COLEGAS de equipe (do jogador observador):

Nome dos alunos de equipe ADVERSARIA:

IntencBes técnico-taticas avaliadas Sim ou N&o

Atacante com posse de bola (APCB)
Recepcao da bola
Para em um ou dois tempos (ndo anda)

Utiliza o pé de pivo de forma adequada (ndo anda, nem
fica com os pés fixos no piso)

Observar antes de agir (busca informacéo sobre o que
esta acontecendo perto da cesta)

Procura jogador com os companheiros
Protege a bola e enquadra a cesta
Cria a linha de passe com o uso do pé do pivo

Cria a linha de passe utilizando finta de bola

Passa a bola para quem esta em melhores condi¢des de
receber, continuar o ataque e solicitando a bola com o
braco estendido e méo

Selegdo do arremesso
Escolhe uma distancia adequada para o0 arremesso

Arremessa quando ndo esté pressionado

Enquadra a cesta
Arremessa equilibrado

Utiliza o gesto técnico adequado
Atacante sem posse de bola (ASPB)
Apoia 0 ASPB

Procura criar linha de passe

Descrigdo de comportamento
observado do aluno (quando néo
atua dentro do esperado)



Intengdes técnico-taticas avaliadas

Utiliza cortes/fintas em V e L para desmarcar-se (ndo
se desloca com trajetdrias retilineas ou circulares;
evita correr permanentemente sem um objetivo claro
de desmarcacgéo)

Solicita a bola com o brago estendido

Defensor do ACPB

Tenta recuperar a bola, evitar a progressao e tirar as
condicdes para 0 arremesso

Cuida de seu atacante direto (ndo o abandona)

Sempre esta posicionado entre o atacante direto e a
cesta que defende

Pressiona o passe do ACPB (n&o procura tirar a bola
a qualquer preco: falta)

Utiliza de forma ativa os bragos e pernas para
defender, mas ndo comete falta

Afasta-se a dois ou trés passos do ASPB quando este
fica a uma distancia média da cesta

Defensor do ASPB
Defende seu atacante direto (ndo segue a bola)

Sempre esta posicionado entre o atacante direto e
cesta que defende

Mantém no campo visual seu atacante direto e o
atacante com posse de bola

Dissuade o passe do portador para seu atacante direto

Arremesso (Habilidade técnica)

Manter a base firme
Olhar a cesta por baixo da bola
Manter o cotovelo debaixo da bola
Estender o braco

Flexionar o pulso

Sim ou Nao

Sim ou Nédo

217

Descrigdo de comportamento
observado do aluno (quando néo
atua dentro do esperado)

Descrigdo de comportamento
observado do aluno (quando néo
atua dentro do esperado)

Fonte: Gonzélez e Bracht (2012, p. 99-101)
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APENDICE A — Primeiro diagnéstico realizado pelo professor Alberto
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APENDICE B — Primeiro diagndstico realizado pela professora Claudia
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APENDICE C - Primeiro diagnéstico realizado pelo professor Danilo

“i | -
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APENDICE D - Primeiro diagnéstico realizado pelo professor Pedro
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APENDICE E — Primeiro diagnéstico realizado pelo professor Ricardo
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APENDICE F — Primeiro plano de uma aula realizado pelo professor Alberto

Plano de Aula

Modalidade esportiva:
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APENDICE G — Primeiro plano de uma aula realizado pela professora Claudia
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APENDICE H — Primeiro plano de uma aula realizado pelo professor Danilo

Plano de Aula

Modalidade esportiva: Iﬂu‘f; AL

Contetido: MEUnAN O 1[2055 c

Objetivo:
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APENDICE I — Primeiro plano de uma aula realizado pelo professor Pedro

Plano de Aula

Modalidade esportiva: n] L/ ;e
Contetdo: () |

Objeti_vi): MMW ols &,MNIW‘ ks by 5
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APENDICE J - Primeiro plano de uma aula realizado pelo professor Ricardo

Plano de Aula

Modalidade esportiva: BASQU ZTE
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APENDICE K — Primeira proposicao de tarefas para a marcacao individual, realizada

pelo professor Alberto

PROPOSICAO DE TAREFAS PARA 0S ALUNOS

[maginamos que vocé precisa propor duas tarefas/atividades para um grupo de alunos (vocé
pode escolher quantos alunos formam esse grupo e a idade deles) que esta com dificuldade
na marcagéio em um jogo esportivo de invasio (futsal, basquetebol, handebol, futebol), ou
seja, 0 alunos ndo exercem uma marcagdo satisfatoria em seus adversarios, uma vez que
constantemente 0s atacantes conseguem receber a bola “livre de marcagdo” sobressaindo-se
sobre os defensores. Desse modo, descreva abaixo duas tarefas/atividades que vocé propde
para resolver os problemas de marcagdo apresentados pelo referido grupo:
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APENDICE L - Primeira proposicio de tarefas para a marcacio individual, realizada

pela professora Claudia

PROPOSICAO DE TAREFAS PARA OS ALUNOS

Imaginamos que vocé precisa propor duas tarefas/atividades para um grupo de alunos (vocé
pode escolher quantos alunos formam esse grupo e a idade deles) que esta com dificuldade
na marcag¢io em um jogo esportivo de invasdo (futsal, basquetebol, handebol, futebol), ou
seja, os alunos ndo exercem uma marcagdo satisfatoria em seus adversdrios, uma vez que
constantemente os atacantes conseguem receber a bola “livre de marca¢do” sobressaindo-se
sobre os defensores. Desse modo, descreva abaixo duas tarefas/atividades que vocé propde
para resolver os problemas de marcagéo apresentados pelo referido grupo:
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APENDICE M - Primeira proposicio de tarefas para a marcacéo individual, realizada

pelo professor Danilo

PROPOSICAO DE TAREFAS PARA OS ALUNOS

Imaginamos que vocé precisa propor duas tarefas/atividades para um grupo de alunos (vocé
pode escolher quantos alunos formam esse grupo e a idade deles) que estd com dificuldade
na marcagio em um jogo esportivo de invasdo (futsal, basquetebol, handebol, futebol), ou
seja, os alunos ndo exercem uma marcagdo satisfatoria em seus adversarios, uma vez que
constantemente os atacantes conseguem receber a bola “livre de marcagdo™ sobressaindo-se
sobre os defensores. Desse modo, descreva abaixo duas tarefas/atividades que vocé propde
para resolver os problemas de marcago apresentados pelo referido grupo:

Tarefa/atividade 1:
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APENDICE N - Primeira proposicao de tarefas para a marcagéo individual, realizada

pelo professor Pedro

PROPOSICAO DE TAREFAS PARA OS ALUNOS
Imaginamos que vocé precisa propor duas tarefas/atividades para um grupo de alunos (vocé
pode escolher quantos alunos formam esse grupo e a idade deles) que esta com dificuldade
na marcagdo em um jogo esportivo de invasdo (futsal, basquetebol, handebol, futebol), ou
seja, os alunos ndo exercem uma marcagdo satisfatoria em seus adversrios, uma vez que
constantemente os atacantes conseguem receber a bola “livre de marcagdo” sobressaindo-se

sobre os defensores. Desse modo, descreva abaixo duas tarefas/atividades que vocé propde
para resolver os problemas de marcagio apresentados pelo referido grupo:

Tarefa/atividade 1:
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APENDICE O - Primeira proposicdo de tarefas para a marcacio individual, realizada

pelo professor Ricardo

PROPOSICAO DE TAREFAS PARA 0S ALUNOS
[maginamos que vocé precisa propor duas tarefas/atividades para um grupo de alunos (vocé
pode escolher quantos alunos formam esse grupo e a idade deles) que esta com dificuldade
na marca¢io em um jogo esportivo de invaso (futsal, basquetebol, handebol, futebol), ou
seja, 0s alunos ndo exercem uma marcagdo satisfatoria em seus adversarios, uma vez que
constantemente os atacantes conseguem receber a bola “livre de marcag@o™ sobressaindo-se

sobre os defensores. Desse modo, descreva abaixo duas tarefas/atividades que vocé propde
para resolver os problemas de marcagdo apresentados pelo referido grupo:

Tarefa/atividade 1:
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APENDICE P — Primeira proposicdo de tarefas para a desmarcacio, realizada pelo

professor Alberto

PROPOSICAO DE TAREFAS PARA 0S ALUNOS

Imaginamos que vocé precisa propor duas tarefas/atividades para um grupo de alunos (vocé
pode escolher quantos alunos formam esse grupo € a idade deles) que esté com dificuldade
em realizar a desmarcacdo em um jogo esportivo de invasdo (futsal, basquetebol,
handebol, futebol), ou seja, os alunos ndo conseguem se desmarcar do adversario para
receber a bola. Desse modo, descreva abaixo duas tarefas/atividades que vocé propde para
que os alunos sejam capazes de se desmarcar para receber a bola:
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APENDICE Q — Primeira proposicao de tarefas para a desmarcacao, realizada pela

professora Claudia

PROPOSICAO DE TAREFAS PARA OS ALUNOS

Imaginamos que vocé precisa propor duas tarefas/atividades para um grupo de alunos (vocé
pode escolher quantos alunos formam esse grupo e a idade deles) que esta com dificuldade
em realizar a desmarca¢io em um jogo esportivo de invasdo (futsal, basquetebol,
handebol, futebol), ou seja, os alunos ndo conseguem se desmarcar do adversério para
receber a bola. Desse modo, descreva abaixo duas tarefas/atividades que vocé propde para
que os alunos sejam capazes de se desmarcar para receber a bola:

Tarefa/atividade 1:
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APENDICE R - Primeira proposicdo de tarefas para a desmarcacio, realizada pelo

professor Danilo

PROPOSICAO DE TAREFAS PARA 0S ALUNOS

Imaginamos que vocé precisa propor duas tarefas/atividades para um grupo de alunos (vocé
pode escolher quantos alunos formam esse grupo e a idade deles) que esta com dificuldade
em realizar a desmarcaglio em um jogo esportivo de invasio (futsal, basquetebol,
handebol, futebol), ou seja, os alunos ndo conseguem se desmarcar do adversdrio para
receber a bola. Desse modo, descreva abaixo duas tarefas/atividades que vocé propde para
que 0 alunos sejam capazes de se desmarcar para receber a bola:
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APENDICE S — Primeira proposicao de tarefas para a desmarcacao, realizada pelo
professor Pedro

PROPOSICAO DE TAREFAS PARA 0S ALUNOS
Imaginamos que vocé precisa propor duas tarefas/atividades para um grupo de alunos (vocé
pode escolher quantos alunos formam esse grupo ¢ a idade deles) que esta com dificuldade
em realizar a desmarcagdo em um jogo esportivo de invasio (futsal, basquetebol,
handebol, futebol), ou seja, os alunos ndo conseguem se desmarcar do adversrio para

receber a bola. Desse modo, descreva abaixo duas tarefas/atividades que vocé propde para
que os alunos sejam capazes de se desmarcar para receber a bola:

Tarefa/atividade 1:
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APENDICE T - Primeira proposicio de tarefas para a desmarcacao, realizada pelo
professor Ricardo

PROPOSICAO DE TAREFAS PARA 0S ALUNOS
[maginamos que vocé precisa propor duas tarefas/atividades para um grupo de alunos (vocé
pode escolher quantos alunos formam esse grupo ¢ a idade deles) que esté com dificuldade
em realizar a desmarcagio em um jogo esportivo de invasdo (futsal, basquetebol,
handebol, futebol), ou seja, os alunos ndo conseguem se desmarcar do adversirio para

receber a bola. Desse modo, descreva abaixo duas tarefas/atividades que vocé propde para
que s alunos sejam capazes de se desmarcar para receber a bola:
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APENDICE U - Primeira proposic&o de tarefas para a finalizar no momento mais

adequado, realizada pelo professor Alberto

PROPOSICAO DE TAREFAS PARA 0S ALUNOS

Imaginamos que vocé precisa propor duas tarefas/atividades para um grupo de
alunos (vocé pode escolher quantos alunos formam esse grupo e a idade deles) que esta
com dificuldade em finalizar no momento mais dequado. Ou seja, hd momentos em que
eles estdo “livres de marcagio” e nfo finalizam e, outros, em que finalizam mesmo quando
ndo tem uma boa condigdo para o arremate, uma vez que estdo pressionados pelos
defensores. Desse modo, descreva abaixo duas tarefas/atividades que vocé propde para
ajudar o referido grupo de alunos a finalizar quando estiver em condicdes favoraveis;
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APENDICE V - Primeira proposicio de tarefas para a finalizar no momento mais

adequado, realizada pela professora Claudia

PROPOSICAO DE TAREFAS PARA OS ALUNOS

Imaginamos que vocé precisa propor duas tarefas/atividades para um grupo de
alunos (vocé pode escolher quantos alunos formam esse grupo e a idade deles) que esta
com dificuldade em finalizar no momento mais dequado. Ou seja, h4 momentos em que
eles estdo “livres de marcagdo™ e ndo finalizam e, outros, em que finalizam mesmo quando
ndo tem uma boa condi¢do para o arremate, uma vez que estdo pressionados pelos
defensores. Desse modo, descreva abaixo duas tarefas/atividades que vocé propde para
ajudar o referido grupo de alunos a finalizar quando estiver em condig¢des favoraveis:
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APENDICE W — Primeira proposicdo de tarefas para a finalizar no momento mais

adequado, realizada pelo professor Danilo

PROPOSICAO DE TAREFAS PARA 0S ALUNOS

Imaginamos que vocé precisa propor duas tarefas/atividades para um grupo de
alunos (vocé pode escolher quantos alunos formam esse grupo e a idade deles) que estd
com dificuldade em finalizar no momento mais dequado. Ou seja, hi momentos em que
eles estdo “livres de marcagéo” e ndo finalizam e, outros, em que finalizam mesmo quando
ndo tem uma boa condigdo para o arremate, uma vez que estdo pressionados pelos
defensores. Desse modo, descreva abaixo duas tarefas/atividades que vocé propde para
ajudar o referido grupo de alunos a finalizar quando estiver em condicdes favoraveis:
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APENDICE X — Primeira proposicéo de tarefas para a finalizar no momento mais
adequado, realizada pelo professor Pedro

PROPOSICAO DE TAREFAS PARA 0S ALUNOS

[maginamos que vocé precisa propor duas tarefas/atividades para um grupo de
alunos (vocé pode escolher quantos alunos formam esse grupo e a idade deles) que est
com dificuldade em finalizar no momento mais dequado. Ou seja, ha momentos em que
eles estdo “livres de marcagéo” e ndo finalizam e, outros, em que finalizam mesmo quando
ndo tem uma boa condigdo para o amemate, uma vez que estdo pressionados pelos
defensores. Desse modo, descreva abaixo duas tarefas/atividades que vocé propde para
ajudar o referido grupo de alunos a finalizar quando estiver em condigdes favoraveis;

Tarefa/atividade I:
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APENDICE Y - Primeira proposicio de tarefas para a finalizar no momento mais
adequado, realizada pelo professor Ricardo

PROPOSICAQ DE TAREFAS PARA 0 ALUNOS

[maginamos que voce precisa propor duas tarefas/atividades para um grupo de
alunos (vocé pode escolher quantos alunos formam esse grupo ¢ a idade deles) que esta
com dificuldade em finalizar no momento mais dequado. Ou seja, ha momentos em que
eles estio “livres de marcagdo” e ndo fializam e, outros, em que finalizam mesmo quando
ndo tem uma boa condicio para o aremate, uma vez que estdo pressionados pelos
defensores. Desse modo, descreva abaixo duas tarefas/atividades que vocé propde para
ajudar o referido grupo de alunos a finalizar quando estiver em condigdes favoraveis:
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APENDICE Z - Unidade didética criada pelo professor Alberto
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APENDICE AA — Unidade didatica criada pela professora Claudia

wa‘m-h: fﬂwwl W%o—\ DD rmoncon - M Do vven o — ot
ple otowate || less ofconk | |AUe 30w IPONC, ELoe nae  necilsen
My A ol ey ppwsna- oh | | A N o ko | o loel o
\Bda, S\ .. AN
3 ocuslkon
= N e &
ot iorifon - wae P i Ton - At Gmm,,,._ i e ke
ankxs @& ofteril] oL o H s & _ekO. -
= s¥ownk & Carde Lo O
(ErFe e PR
D oo
O ?M m . Ransina (=Ara- %o:o.h Jponse
B - L W-ﬂ’\ & ASRpdes
e i Benmmoatads SO S BAGS
A puslc.
B ASaline. Y- J.qw,‘-,b\rwo— o»;;g(u,.fyz/ der SaXi s a5 Sk ol MC""‘
& RO 5 Cmaigs fane-[ |05 fovesits c;mb‘*?‘“ %uue-
\)‘Ubv-ioo
Dlsmoncon - ha Qisvrrsncen - ™A Po3imavon - > PAPCAS o . A
s ucadsia ppoas Juctsa i o ooe - il LY
o- bdla O el o H Jz_o‘«g&& ww%":g:

2 St oV Cualtss—



APENDICE BB - Unidade didatica criada pelo professor Danilo

UNIDADE DIDATICA (25 AULAS) FUTrsSRhL
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APENDICE CC - Unidade didatica criada pelo professor Pedro




APENDICE DD - Unidade didatica criada pelo professor Ricardo
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APENDICE EE — Novo diagndstico realizado pelo professor Alberto
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Diagnostice
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APENDICE FF — Novo diagndstico realizado pela professora Claudia
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APENDICE GG - Novo diagnéstico realizado pelo professor Danilo
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APENDICE HH — Novo diagnéstico realizado pelo professor Pedro
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APENDICE Il — Novo diagnoéstico realizado pelo professor Ricardo
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APENDICE JJ — Novo plano de aula realizado pelo professor Alberto
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APENDICE KK — Novo plano de aula realizado pela professora Claudia

Plano de Aula

Modalidade esportiva: -j ! Q

Objetivo: 5
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APENDICE LL - Novo plano de aula realizado pelo professor Danilo

Plano de Aula
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APENDICE MM — Novo plano de aula realizado pelo professor Pedro
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APENDICE NN — Novo plano de aula realizado pelo professor Ricardo

Plano de Aula
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APENDICE OO - Nova proposicéo de tarefas para a marcacao individual, realizada
pelo professor Alberto
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APENDICE PP — Nova proposicdo de tarefas para a marcacéo individual, realizada pela
professora Claudia
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APENDICE QQ - Nova proposicéo de tarefas para a marcacao individual, realizada
pelo professor Danilo
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APENDICE RR — Nova proposicio de tarefas para a marcacao individual, realizada pelo
professor Pedro
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APENDICE SS — Nova proposicao de tarefas para a marcacéo individual, realizada pelo

professor Ricardo
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APENDICE TT — Nova proposi¢ao de tarefas para a desmarcagcéo, realizada pelo
professor Alberto
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APENDICE UU — Nova proposicao de tarefas para a desmarcagcéo, realizada pela
professora Claudia
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APENDICE VV — Nova proposicio de tarefas para a desmarcagéo, realizada pelo
professor Danilo
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APENDICE WW — Nova proposicéo de tarefas para a desmarcacio, realizada pelo
professor Pedro
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APENDICE XX — Nova proposicio de tarefas para a desmarcagéo, realizada pelo
professor Ricardo
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APENDICE YY - Nova proposi¢ao de tarefas para a finalizar no momento mais
adequado, realizada pelo professor Alberto
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APENDICE ZZ - Nova proposicao de tarefas para a finalizar no momento mais
adequado, realizada pela professora Claudia
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APENDICE AAA — Nova proposicdo de tarefas para a finalizar no momento mais
adequado, realizada pelo professor Danilo
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APENDICE BBB - Nova proposicéo de tarefas para a finalizar no momento mais

adequado, realizada pelo professor Pedro

e

Ao g b 3o & o | s <y




274

APENDICE CCC - Nova proposi¢éo de tarefas para a finalizar no momento mais
adequado, realizada pelo professor Ricardo
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APENDICE DDD - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Através deste, vocé estad sendo convidado (a) para participar, como voluntario (a), em uma
pesquisa. Apos ser esclarecido (a) sobre as informagdes a seguir, no caso de aceitar fazer parte
deste estudo, assine ao final deste documento, que estd em duas vias. Uma delas é sua e a
outra é do pesquisador responsavel. Em caso de recusa vocé nao serd penalizado (a) de forma
alguma. Se desejar maiores informacdes, podera procurar o Comité de Etica em Pesquisa da
Universidade Federal do Rio Grande do Sul pelo telefone (51) 3308.3629.

INFORMAQ()ES SOBRE A PESQUISA:
Titulo do Projeto: Didlogos sobre o ensino do esporte educacional: uma pesquisa-a¢édo na

formacao continuada.

Pesquisador: Robson Machado Borges
Telefone para contato (inclusive ligagdes a cobrar): (51) 99392770; e-mail: robsonmachadoborges@gmail.com

Orientador: Adroaldo Cezar Araujo Gaya

Telefone para contato: (51) 33085819

* O objetivo da pesquisa é verificar quais as consequéncias de uma experiéncia de formacao
colaborativa, nas concepcles dos professores de Educacdo Fisica, em relacdo aos processos
de ensino dos esportes com interagdo entre adversarios.

* A participacdo constituir-se-4 de uma série de, aproximadamente, 23 (vinte e trés)
encontros, nos quais vocé, outros 4 participantes e o pesquisador, formardo um grupo para
estudar o processo de ensino dos esportes com interacdo entre adversarios. Cada encontro tera
a duracdo de 2 (duas) horas.

* Durante 0s encontros, por ocasido da manifestacdo de entendimentos sobre diversos temas
relacionados ao ensino dos esportes, existe a possibilidade de constrangimentos que 0s
sujeitos (professores) poderédo sofrer ao participar dos dialogos com o grupo (ora comigo, ora
com os outros participantes). Para minimizar essa possibilidade, o pesquisador fara o papel de
mediador conduzindo as elocugdes e ideias para reflexdo do grupo. Fica assegurado que as
opinides e falas ndo passardo pelo “julgamento” de “certas ou erradas” no que se refere a
entendimentos e formas de ensino nas aulas. Pelo contrario, trata-se de compreensfes pessoais
constituidas de acordo com as oportunidades que se teve em relagdo aos assuntos em questéo.
Com essa estratégia de condugdo do processo, busca-se evitar situagdes constrangedoras tanto

nos encontros, quanto nas observagoes e filmagens das aulas.
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* Apenas o pesquisador, os orientadores e 0s membros da banca examinadora desta
investigacdo, terdo acesso as filmagens (das aulas ministradas pelos professores com seus
alunos e dos encontros do grupo de estudos), gravacdes de audio e as imagens que serao
produzidas durante as reunides. Apds o encerramento das atividades, o referido material sera
eliminado/excluido/apagado. Com isso, busca-se minimizar de forma efetiva a possibilidade
de riscos relativos a exposi¢do publica dos participantes.

* Garantimos o segredo de todas as informacGes fornecidas e asseguramos que as mesmas
serdo utilizadas apenas para fins académicos. Vocé também tem a garantia de poder retirar o
Consentimento a qualquer momento.

* Nome e assinatura do pesquisador:

CONSENTIMENTO DA PARTICIPACAO DA PESSOA COMO SUJEITO

Eu, , RG ,

abaixo assinado, concordo em participar, como sujeito, do estudo Dialogos sobre o ensino do

esporte educacional: uma pesquisa-acdo na formacdo continuada. Fui devidamente
informado (a) e esclarecido (a) pelo pesquisador Robson Machado Borges sobre a pesquisa,
os procedimentos nela envolvidos, assim como os possiveis riscos e beneficios decorrentes de
minha participagdo. Foi-me garantido que posso retirar meu Consentimento a qualquer

momento, sem que isto leve a qualquer sancéo.

Nome e assinatura do sujeito participante:

Local e Data:
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APENDICE EEE - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
(pais ou responsaveis)

Senhores pais ou responsaveis

Pelo presente documento convidamos seu (sua) filho (a) a participar voluntariamente
de duas aulas sobre ensino dos esportes, que ocorrerdo no Programa Atleta do Futuro do Sesi,
por ocasido do projeto de pesquisa “Dialogos sobre o ensino do esporte educacional: uma
pesquisa-acdo na formacéo continuada”.

Nesse estudo propomos verificar quais as consequéncias de uma experiéncia de
formagé&o colaborativa, nas concepcdes e nas formas de ensinar esportes com interacédo entre
adversarios de professores de Educacdo Fisica. Para tanto, as aulas serdo filmadas. Assim,
solicitamos vossa autorizacdo para que seu (sua) filho (a) possa “aparecer” nas filmagens de
duas aulas, que ocorrerdo na turma do Programa Atleta do Futuro do Sesi que (sua) filho (a)
frequenta.

Senhores pais, todo o desenvolvimento das aulas, que serdo filmadas, ocorrera
normalmente como as outras aulas do referido programa, de modo que ndo induzem
atividades para além daquelas praticadas normalmente. A conducdo das atividades sera
realizada pelo professor (a) do Sesi como ocorre normalmente, ficando a filmagem sobre a
responsabilidade de Robson Machado Borges — aluno de mestrado da Universidade Federal
do Rio Grande do Sul — UFRGS — e do professor Dr. Adroaldo Gaya — orientador do estudo.

Nesse sentido, os realizadores dessa pesquisa se mantém a sua inteira disposi¢do para
esclarecimentos sobre qualquer duvida. Além disso, o Sr (a) podera ndo aceitar a filmagem
das aulas a qualquer momento, sem qualquer prejuizo pessoal ou institucional para o senhor
(@) ou seu (sua) filho (a). Também esclarecemos que mesmo obtendo seu consentimento, seu
(sua) filho (a) tera plena liberdade de participar ou ndo das filmagens das duas aulas.

Asseguramos que apenas 0 pesquisador, os orientadores e os membros da banca
examinadora dessa investigacdo, terdo acesso as filmagens AplOs o0 encerramento das
atividades, o referido material serd eliminado/excluido/apagado. Com isso, busca-se
minimizar de forma efetiva a possibilidade de riscos relativos & exposi¢do publica dos
participantes.

Ressaltamos que serd mantida em sigilo a identidade dos alunos participantes das aulas

filmadas nessa pesquisa. Os dados coletados servirdo exclusivamente para fins de pesquisa
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cientifica. Todos os resultados da investigacdo serdo entregues & Coordenagdo do Programa

Atleta do Futuro do Sesi, que seu (sua) filho (a) participa e ao professor da turma.
Agradecemos vossa colaboracdo e colocamo-nos a disposicdo para qualquer

esclarecimento, em qualquer etapa da realizacdo do projeto. Os contatos poderdo ser feitos da

seguinte forma:

Orientador: Adroaldo Cezar Araujo Gaya. E-mail: acgaya@esef.ufrgs.br

Pesquisador: Robson Machado Borges. E-mail: robsonmachadoborges@gmail.com. Telefone

para contato (inclusive ligac¢des a cobrar): (51) 99392770.

Se desejar maiores informagfes podera procurar o Comité de Etica em Pesquisa da
Universidade Federal do Rio Grande do Sul, pelo telefone (51) 3308.3629

Nome e assinatura do pesquisador:

CONSENTIMENTO DA PARTICIPACAO DO (A) FILHO (A) NAS FILMAGENS

Eu, , RG ,
abaixo assinado, autorizo meu (minha) filho (a) ,

RG , a participar das filmagens de duas aulas, que ocorrerdo na

turma do Programa Atleta do Futuro do Sesi que meu (minha) filho (a) frequenta.

Nome e assinatura do pai/da mée ou responsavel:

Local e Data:

Nome e assinatura do aluno:

Local e Data:
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