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Jogos Desportivos Coletivos: 
contributos para a sua análise e 
funcionamento

Prof. Dr. Fernando Tavares1

Introdução

Os Jogos Desportivos Coletivos (JDC) 
constituem uma parte importante da atividade 
desportiva de crianças, jovens e adultos, sendo, 
nas suas diversas dimensões (formativa, rendi-
mento e lazer), amplamente apreciado.

Cada jogo desportivo, definido pelas 
suas regras, possui uma lógica interna bem 
precisa que vai coordenar os comportamen-
tos dos jogadores. No entanto, os JDC são 
modalidades em que para a sua prática é ne-
cessário conhecer e dominar uma série de 
aspectos imprescindíveis que passam pela  
atuação e responsabilidade individual até  

1 Faculdade de Desporto da Universidade do Porto - FADEUP
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alcançar o trabalho de equipe e a responsabilidade coleti-
va na dupla tarefa indissociável de cooperação/oposição. 
Estas modalidades apresentam várias analogias nas suas 
estruturas formal e funcional, e tendo em conta as suas 
particularidades, é possível, através de uma análise cuida-
da, perceber melhor a sua realidade. Assim, a prestação 
competitiva, quer individual quer coletiva, desenrola-se 
num cenário, por vezes, de grande aleatoridade, eviden-
ciando a necessidade de sistematização de um quadro teó-
rico referencial sobre a natureza do jogo.

A partir dos anos sessenta do séc. XX, numerosos e 
significativos estudos sobre as estruturas dos JDC têm 
sido realizados, proporcionando importantes indicações 
para o seu conhecimento e a sua compreensão. Destes es-
tudos, destacamos os precursores, em diferentes momen-
tos das principais contribuições e reflexões sobre os jogos 
desportivos, a saber: Bayer, Bunker, Grehaigne, Mahlo, 
Moreno, Teodorescu, Thorpe. 

Apesar da evolução do seu conhecimento, as respec-
tivas “práticas de ensino do jogo” ainda continuam, de um 
maneira geral, a centrar-se, quase em exclusivo, mais nos 
aspectos da execução motora das habilidades de forma 
descontextualizada, do que no ensino da compreensão 
do jogo. Contudo, esta última corrente vem conquistan-
do adeptos, pois nela é privilegiado o domínio da tática 
e da sua interação complexa com a técnica (envolvendo 
o conhecimento, a compreensão, a tomada de decisão e 
a capacidade de ação em situação de jogo). Isto significa, 
que tem havido, de acordo com Graça (2002), uma tentati-
va de recolocar as abordagens sobre os JDC em perspecti-
vas mais cognitivistas e construtivistas. Por conseguinte,  
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todos estes fatos evidenciam a necessidade de se proceder 
a uma classificação e análise dos JDC no sentido de ajudar, 
não só a melhor compreender a natureza dos mesmos, 
como também a melhor intervir no seu ensino.

Assim, é nosso propósito explicitar a importância e 
pertinência das dimensões fundamentais que constituem 
a estrutura funcional dos JDC, tendo em conta a sua na-
tureza; repensar os conceitos de estratégia, tática e técni-
ca; realçar o contributo das capacidades cognitivas para o 
ensino e treino dos JDC; enfatizar os atuais modelos de  
ensino do jogo; e realçar as contribuições da análise do 
jogo para os JDC.

Traços estruturais e funcionais dos Jogos Desportivos 
Coletivos Classificação dos Jogos Desportivos Coletivos

A necessidade de uma classificação dos JDC tem sur-
gido sempre que se torna indispensável saber que tipo(s) 
de jogo(s) devemos ensinar aos jovens, tendo em conta a 
sua natureza e respectiva finalidade. Uma análise à litera-
tura existente permite constatar a diversidade de classi-
ficações e de indicadores utilizados para agrupar ou dife-
renciar os JDC, sendo numerosas as definições propostas.

Assim, Teodorescu (1984) considera a possibilidade 
de sistematizar os JDC de acordo com os seguintes indica-
dores: (i) o caráter das ações (por equipes: futebol, basque-
tebol, etc.; individuais: tênis, badminton); (ii) a zona cor-
poral predominantemente utilizada: com a mão (voleibol, 
handebol) etc); com a mão equipada com um instrumento 
(hóquei em patins ou em campo, etc.); (iii) a deslocação: 
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normal; com meios de locomoção (aparelhos e veículos); 
(iv) forma de luta pela bola: luta direta (handebol, basque-
tebol, futebol, etc.); luta indireta (voleibol, tênis, etc.).

Já Moreno (1994), baseado nos critérios das diferen-
tes relações possíveis do praticante com o envolvimento, 
os companheiros e os adversários, acrescentou a forma de 
utilização do espaço de jogo (comum ou separada). Assim, 
e em relação aos desportos realizados em espaço estan-
dardizados, o autor classificou os JDC em três categorias: 
(i) desportos de oposição; (ii) desportos de cooperação; e 
(iii) desportos de cooperação/oposição. De igual modo, o 
referido autor definiu três grupos onde se inserem todos 
os JDC, distinguindo-os como: (i) jogos de espaço comum 
e participação simultânea; (ii) jogos de espaço comum e 
participação alternada; e (iii) jogos de espaço separado e 
participação alternada.

Werner, Thorpe e Bunker (1996) apresentam um 
sistema de classificação dos desportos, inicialmente pro-
posto por Ellis (1986), que permite estabelecer uma cer-
ta progressão nas aprendizagens em Educação Física, de 
acordo com a abordagem TGfU (Teaching Games for Un-
derstanding). O sistema de classificação propõe quatro 
grandes categorias de desporto (Quadro 1).
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Quadro 1:  Sistema de classificação dos desportos (adaptado de WERNER 
et al., 1996)

Tipo Características Exemplos

Invasão As duas equipes disputam a posse de bola 
no mesmo campo, tentando proteger a sua 
zona alvo  e invadindo a do adversário para 
finalizar.

Handebol, 
Basquetebol, 
Futebol, Hóquei, 
etc.

Rede/Parede Para os jogos de rede, as equipes encontram-
se numa zona de forma idêntica, de cada 
lado da rede e devem enviar o objeto para o 
campo adversário, protegendo o seu;
Para os jogos de parede, as equipes estão no 
mesmo campo (espaço) de jogo, mas devem 
utilizar a parede para frustrar o adversário, 
tocando o objeto cada um por sua vez .

Rede:Voleibol, 
Badminton, Tênis, 
etc.

Parede:Squash, 
Raquetebol, etc.

Bater e correr 
em volta dos 
alvos

O objetivo do jogo é bater num objeto, para 
progredir através de um percurso, enquanto 
o adversário recupera o objeto.

Basebol, Softball, 
Cricket, etc.

Alvo O jogo desenrola-se à volta da função de 
cada participante em visar um cesto (cible), 
com o máximo de precisão.

Golf, Billard, etc.

	
Podemos, assim, verificar que existem JDC que são 

classificados num mesmo grupo (Handebol, basquetebol, 
futebol, hóquei, rugby), designado de jogos desportivos 
com alvo, jogos de cooperação/oposição ou jogos de inva-
são, caracterizados por serem jogos de participação simul-
tânea e espaço comum, e um segundo grupo onde a parti-
cipação é alternada e o espaço separado, com a existência 
de uma rede (voleibol).

Desta forma, a integração de diferentes modalidades 
num mesmo grupo, por exemplo jogos de invasão, traduz 
de modo claro a concordância de diferentes autores, na exis-
tência de pontos de identidade que os aproxima e, simulta-
neamente, afasta-os entre si. No entanto, os diferentes JDC 
de invasão também constituem realidades diversas, com a 
sua própria especificidade: têm regulamentos diferentes, 
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tamanhos e características diferentes da bola, terrenos 
de jogo de dimensões diversas e com restrições de utili-
zação dos espaços, também distintos. A interação destes 
elementos com os praticantes produz constrangimentos 
diferentes em cada modalidade desportiva que condi-
cionam a sua atividade. Cada modalidade desportiva vai 
exigir comportamentos e ações específicas, em função da 
sua própria estrutura e natureza diferenciada (SANTOS,  
2004; PRUDENTE, 2006).

No entanto, entendemos que importa identificar e 
considerar os denominadores comuns que nos permitam 
definir as semelhanças entre os diversos JDC e as parti-
cularidades que dão expressão às respectivas diferenças.

Deste modo, McGarry e Franks (1994) remetem para 
a maior ou menor previsibilidade do jogo, a diferenciação 
dos diversos JDC. Assim, constata-se que as linhas de or-
ganização e evolução de uns são mais deterministas do que 
as de outros, sendo essas diferenças ditadas por fatores de 
diferente natureza. A interpenetração do espaço de jogo é 
um dos fatores que mais influencia o grau de previsibilidade 
do jogo (MCGARRY; FRANKS, 1994). Nas modalidades de 
invasão, verifica-se que a previsibilidade é menor, na me-
dida em que a profusão de relações entre colegas e adver-
sários aumenta o número de variáveis, as decodificações e, 
consequentemente, a complexidade das ações.

Por sua vez, o tempo surge como outro fator condicio-
nador da previsibilidade do jogo. As modalidades depen-
dentes do fator tempo são interativas e integram cadeias 
de acontecimentos descontínuos e relacionados. Esta rela-
ção não se circunscreve apenas aos acontecimentos ante-
cedentes, mas também à probabilidade de ocorrência dos 
acontecimentos subsequentes (GARGANTA, 1997), o que 
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faz aumentar o grau de incerteza na evolução sequencial 
do próprio jogo.

Tavares, Greco e Garganta (2006), ao analisarem as 
semelhanças e diferenças nos JDC, destacaram as seme-
lhanças estruturais e funcionais dos JDC: a identidade e 
características dos mesmos apresentam-se na variabili-
dade das constelações de ataque e defesa, o aumento da 
velocidade do jogo, a imprevisibilidade do contexto am-
biental e a riqueza e velocidade das variações táticas. Em 
todos os jogos desportivos, a qualidade do conhecimento 
tático dos atletas para escolher “o que fazer”, tomar uma 
decisão tática, une-se à excelência (e harmonia) do ges-
to técnico, o denominado conhecimento do “como fazer”, 
isto é, a motricidade escolhida para concretizar a ação que 
surpreendem tanto aos espectadores como aos próprios 
praticantes e pesquisadores.

A natureza complexa e dinâmica dos Jogos Desportivos 
Coletivos

Um primeiro dado importante para compreender-
mos a natureza dos JDC é o facto de constatarmos que a ação 
do jogo é resultante das interações dos jogadores, realizadas 
num espaço comum, para alcançar um determinado objeti-
vo (GARGANTA, 1997; GRÉHAIGNE ; RICHARD; GRIFFIN, 
2005; MORENO, 2000; TAVARES, 2002; SANTOS, 2004).

Esta interação, para ser eficaz na disputa com a opo-
sição dos adversários, exige um conjunto de capacidades 
específicas para a organização interna da equipe, no sen-
tido de conseguir o melhor desempenho das ações tático-
-técnicas durante o jogo. Por conseguinte, um sistema de  
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relações recíprocas de comunicação-cooperação é coorde-
nado através das ações coletivas. Este sistema de inter-
-relações é realizado de forma contínua durante o jogo, 
baseado na utilização das ações dos jogadores de forma 
adequada no espaço e no tempo disponíveis. Assim, nas 
relações de cooperação, a coordenação das ações é feita 
entre dois ou mais jogadores da mesma equipe, ligando 
vários padrões de movimento no sentido de atingir obje-
tivos específicos. Por outro lado, nas relações de oposição, 
existe uma relação de forças entre ataque e defesa até que 
uma das partes obtenha uma situação de vantagem.

Como podemos verificar na Figura1, e de acordo com 
Moreno (2000), a dinâmica da ação de jogo como sistema 
nos JDC (desportos de cooperação/oposição) é realçada 
pela presença simultânea da interação ou comunicação 
motora essencial, tanto de cooperação ou positiva como 
de oposição ou negativa, uma vez que existem companhei-
ros e adversários.

Figura 1: Configuração da ação de jogo em relação ao tipo de comu-
nicação motora nos jogos desportivos coletivos de coopera-
ção/oposição (MORENO, 2000).
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Gréhaigne, Richard e Griffin (2005) consideram que a 
bola é o elemento fundamental para o jogo, pois só com ela é 
possível alcançar o objetivo do mesmo. Esta realidade confe-
re ao jogador com posse de bola um status especial, pelo fato 
de ser o responsável por sua gestão e das escolhas táticas a 
realizar. Esta situação torna o possuidor da bola o alvo a ter 
em conta, quer pelos adversários, quer pelos colegas.

Uma outra questão importante tem a ver com o fato 
da resolução das situações de luta que se sucedem con-
tinuamente no jogo, exigirem por parte dos jogadores, a 
utilização de processos racionais na adoçao de ações espe-
cializadas, num processo de tomada de decisão complexa, 
que advém não só dos problemas concretos que se colo-
cam ao jogador, como também das questões e objetivos 
contrários que movem o adversário (PRUDENTE, 2006). 
Assim, o jogo decorre num contexto onde predomina a 
instabilidade e a incerteza, e onde despontam constantes 
solicitações às capacidades decisórias dos jogadores, dado 
que os problemas que surgem são de resolução variada. 
Por consequência, o que parece ser decisivo para o sucesso 
das ações no jogo é a adequação às circunstâncias do mo-
mento, i.e., a qualidade tática do jogador e da equipe. 

É neste sentido, que Garganta (2002) considera que 
os JDC encerram atividades férteis em acontecimentos, 
cuja frequência, ordem cronológica e complexidade não 
podem ser previstas, exigindo dos jogadores uma perma-
nente atitude tático-estratégica. A sua natureza é com-
plexa, determinando a necessidade de o jogador realizar 
constantemente ações táticas, sendo clara a determinação 
tática das ações de jogo, uma das suas principais caracte-
rísticas (GARGANTA, 1997; 2002; GRECO, 1999; 2002; 
TAVARES, 2002; SANTOS, 2004; MORAES, 2009). 
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Nesta perspectiva, a dinâmica do jogo dificulta, ao jo-
gador, a reprodução exata do seu desenvolvimento, mes-
mo nas ações de jogo pré-estabelecidas. A este propósito, 
Pruden (1987) comenta o dilema do processo ensino/trei-
no, ao questionar como se podem desenvolver as capaci-
dades decisórias dos jogadores, se é o treinador que decide 
pelo jogador, ao apresentar um conjunto de regras e solu-
ções que determinam quem e quando deve este realizar 
uma ação? Segundo o autor, tal perspectiva é redutora da 
atividade do jogador e incompatível com a espontanei-
dade, imaginação e criatividade, pois apenas prepara  o 
atleta para as sequências estáveis do jogo sem contemplar 
todos os outros momentos associados à emergência do 
novo. Todavia, estes constituem a essência da natureza 
dos JDC. Por esse motivo, as ações devem orientar-se para 
a resolução de situações, cuja realização exige inúmeros 
programas de ação, com soluções diversas, entre as quais 
se escolhe a mais adequada, no menor tempo possível.

A equipe com posse de bola, ao iniciar e manter a dinâ-
mica do jogo, pretende que o adversário, sempre que pos-
sível, esteja com problemas de interpretação sobre aqui-
lo que o jogador com posse de bola e seus companheiros 
pretendem realizar em termos estratégico-tático. Assim 
sendo, é fundamental assumir comportamentos criativos, 
inesperados, que através da surpresa provoquem ruptu-
ras na organização prévia do adversário (GARGANTA;  
CUNHA SILVA, 1999). Nesta operação, acontece a dife-
renciação entre aqueles jogadores que possuem, de forma 
satisfatoriamente desenvolvida, a capacidade de agir táti-
ca e estrategicamente, daqueles outros que somente res-
pondem taticamente às solicitações da competição.
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Vários autores (GARGANTA; CUNHA SILVA, 1999; 
HUGHES; EVANS; WELLS, 2001; STACEY, 1995; TANI, 
1998) têm destacado a existência de certos sistemas que 
encerram uma dinâmica referida como “caótica”, pois ape-
sar de uma aparente desordem e aleatoriedade traduzidas 
na variabilidade e instabilidade de formas que podem as-
sumir, exibem uma ordem que decorre de processos siste-
máticos de auto-organização. O autor Cunha Silva (1995), 
se refere a este respeito, que os JDC são um dos exemplos 
mais eloquentes do “caos determinista”, já que se joga na 
fronteira entre o caos e a ordem. O mesmo menciona, que 
em relação ao aspecto da aleatoriedade do jogo, um sis-
tema “caótico” pode ser isoladamente imprevisível, mas 
globalmente estável, se o seu estilo particular de irregu-
laridade persistir face a pequenas perturbações. Nesta si-
tuação, a disputa irrompe padrões que denunciam o com-
portamento “caótico” do sistema à pequena escala, mas 
que denunciam, à grande escala, uma certa regularidade.

Um outro aspecto importante a realçar, no contexto 
dos JDC, é o tempo disponível para o jogador realizar as 
ações motoras. Kibele (2006), tendo em conta a análise dos 
comportamentos dos jogadores e os relatos verbais por eles 
produzidos, verificou que nas ações relativas ao envolvi-
mento cooperação/oposição (intra equipe/inter equipe), os 
jogadores relatam, em muitos casos, que foram incapazes 
de discriminar todos os estímulos informacionais envolvi-
dos no processo. Resultando desta circunstância a pressão 
temporal, os mesmos jogadores consideraram que mui-
to das suas decisões para agir foram mais intuitivas que 
conscientes (racionais). 

Mas, se a oposição/cooperação é uma característica 
dos JDC, existe outra que explica o seu carácter dinâmico 
e complexo: a interação, “... a atividade de jogo nos JDC 
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decorre sempre em interação ...” (GARGANTA, 1997; 
GRÉHAIGNE; RICHARD; GRIFFIN, 2005; MORENO,  
2000), i.e., interação entre os elementos da mesma equipe 
e interação com os adversários, que é a origem das incerte-
zas que caracterizam os mesmos. Na verdade, os elemen-
tos de uma equipe executam ações e atuam para alcançar 
os seus objetivos, não de forma isolada, mas em interação 
com os companheiros e adversários, num contexto em 
constante modificação.

É neste sentido, que Gréhaigne, Godbout e Bouthier 
(2001) mencionam que os JDC podem ser considerados 
como sistemas dinâmicos, tendo em conta os seguintes 
aspectos: (i) são estruturados por elementos em interação; 
(ii) apresentam possibilidades de variação ao longo do 
tempo; (iii) possuem uma finalidade com medida de ava-
liação do resultado; (iv) necessitam de sujeitos decisores e 
de processos decisórios; e (v) são sequenciais e procuram 
resistir às perturbações.

Particularidades da estratégia, da táctica e da técnica nos 
Jogos Desportivos Coletivos

A dimensão estratégico-tática é vista na literatura 
como o elemento central nos JDC, assumindo um papel 
determinante no sucesso desportivo, na medida em que 
o jogo se caracteriza por uma rede complexa de relações 
de oposição e cooperação (GARGANTA, 2002, 2004; 
GRECO, 2003; GRÉHAIGNE; RICHARD; GRIFFIN, 2005; 
TAVARES, 1993; 2002; SANTOS, 2004). Tais configura-
ções decorrem dos objetivos perseguidos pelos jogadores 
em confronto, e dos conhecimentos que estes possuem  
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acerca de si próprios – individualmente, como unidade 
(i.e., como equipa), e do(s) adversário(s). Deste modo, con-
sideramos importantes as definições entre a estratégia e a 
tática, dado que a performance nos JDC pode exprimir-se 
sob diferentes prismas, pelo que toda a forma de avaliá-la 
deve ter em conta o conjunto dos laços que os une.

A estratégia e a tática são diferenciadas na literatu-
ra como dois momentos de um mesmo processo, já que 
a primeira está associada à concepção, planificação e pre-
visão e a segunda à execução das ações aplicadas durante 
a condução do confronto. No entanto, esta visão dualis-
ta não é tão exata quanto parece, na medida em que, no 
jogo propriamente dito, os aspectos da concepção e da 
execução das ações resultam duma mesma proveniência 
de processamento, i.e., o jogador/equipe, cujas decisões e 
ações devem acontecer num contexto muito circunscrito e 
num período de tempo bem determinado. 

A este propósito, Grehaigne (1992) indica que a es-
tratégia representa o que está previsto antecipadamente 
e que a tática é a adaptação instantânea da estratégia às 
configurações do jogo e à circulação da bola. O mesmo 
autor, menciona ainda, que a tática se constrói no decur-
so da ação, modificando segundo os determinismos e as 
variações do contexto, a percepção da informação e/ou a 
conduta comportamental.

Nos JDC, o treinador parece ser o principal respon-
sável na definição da estratégia, considerando os adver-
sários e a sua própria equipe, apesar de ser no confron-
to entre as duas equipes que as ações comportamentais 
se resolvem. Isto significa, que é na interação direta com 
os adversários, que podemos constatar e perceber se a 
estratégia escolhida foi a mais adequada (SAMPEDRO, 



jogos desportivos: investigação e prática pedagógica

24

1999). A boa estratégia será, portanto, aquela que se de-
senvolve de acordo com o adversário, a partir dum plano 
de ação inicial (GROSGEORGE, 1990), o que evidencia a 
importância que tem para a intervenção no jogo, a qua-
lidade das competências de ação dos jogadores. Deste 
modo, é importante ensinar os jogadores a analisar as si-
tuações e a responder-lhes adequadamente, tornando-se, 
então, em uma garantia da performance a longo prazo. 

Quanto à componente tática nos JDC, no entendi-
mento de Janelle e Hillman (2003), assume-se como um 
requisito básico para uma performance de excelência. Para 
vários autores, a tática é entendida como o conjunto de 
normas e comportamentos (individuais e coletivos) com 
o objetivo de realizar uma prestação com sucesso a par-
tir de uma contribuição ativa e consciente, durante o jogo  
(MORENO, 2000; TAVARES, 1993; SANTOS, 2004). 

Por isso, Garganta (1997) define-a como a gestão in-
telectual do comportamento nas situações de conflito. A 
tática no desporto operacionaliza concretamente as con-
cepções e a direção estratégica, pois de acordo com Riera 
(1995), ela assenta nas relações intra e inter equipes no 
respeito da organização, da execução estratégica e na ges-
tão do espaço de jogo. O mesmo autor reforça o entendi-
mento da tática como sendo um fator que propicía estabe-
lecer um elo entre a estratégia e a técnica desportiva, i.e., 
como estabelecer a ligação entre o plano cognitivo e a ação 
motora. As táticas são, nesse caso, adaptações à oposição.

Assim, para Riera (1995) e Garganta (2000), a táti-
ca, pressupondo que a estratégia inclui os recursos táticos 
disponíveis e o conhecimento da situação, está subordi-
nada aos objetivos da estratégia. Embora os resultados da 
sua ação possam levar a uma reformulação estratégica dos 
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posicionamentos dos jogadores no campo de jogo, esta re-
lação entre as dimensões estratégia e tática é, então, di-
nâmica, uma vez que as decisões do jogador/equipe são 
baseadas no “plano estratégico” individual, constituído a 
partir do reportório tático/técnico. 

É neste sentido que Garganta (1997, 2002) e Ziane 
(2004) defendem a inseparabilidade entre a estratégia e 
a tática a partir do fator temporal, isto é, da primeira se  
relacionar com a parte teórica (concepção) da ação, en-
quanto a tática diz respeito à prática ou execução. Neste 
âmbito, os aspectos da concepção e da execução das joga-
das (ações táticas) decorrem de uma mesma fonte de pro-
cessamento, o jogador/equipe, cujas decisões e ações de-
vem acontecer num contexto muito restrito e num perío-
do de tempo bem determinado. Por isso, Garganta (1997) 
considera que a estratégia e a tática são dois conceitos que 
podem receber uma única denominação, nomeadamente 
componente estratégico-tática.

O comportamento estratégico-tático, na perspectiva 
de Morin (1991), é o principal meio de luta contra o acaso 
e a imprevisibilidade do jogo, uma vez que a estratégia e a 
tática servem-se do aleatório, procurando encontrar nele 
próprio as informações necessárias para contrariá-lo. Este 
entendimento coloca a estratégia e a tática no conjunto de 
conteúdos que devem ser constantemente explorados no 
ensino e treino dos JD.

No entanto, a aplicação de qualquer plano ou ação 
estratégico-tática nos JDC deve ser acompanhado pelas 
habilidades técnicas dos jogadores, que são entendidas 
como os meios da tática (TAVARES, 1993). A mesma rela-
ção de dependência pode ser observada entre a aquisição 
das habilidades táticas e as habilidades técnicas. Como 
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menciona Bunker e Thorpe (1982), a ação tática está de-
pendente de uma certa realização técnica. Todavia, um 
atleta muito hábil tecnicamente, superior à média do gru-
po, poderá obter um certo nível de performance, apesar 
das escolhas táticas nem sempre serem consideradas as 
mais adequadas. No reforço desta relação entre a tática e 
a técnica, podemos verificar que quanto mais o jogador 
possuir um bom repertório de habilidades técnicas, maio-
res são as possibilidades táticas. É neste sentido, que 
Tavares e Oliveira (2004) definem a técnica como sendo 
“o sistema de ações motoras racionais, que realizadas de 
forma eficiente, permitem elevados níveis de eficácia na 
obtenção de um resultado”, e que é regulada pelos cons-
trangimentos dos fatores externos, i.e., a posição dos 
companheiros, dos adversários, a velocidade da bola, etc.

Também, Mesquita (2008) evidencia a importância 
da técnica nos JDC, considerando “que para tornar autên-
tico o seu uso, o jogador terá de compreender o significa-
do da sua aplicação, contextualizada em cenários situacio-
nais que integram as exigências do jogo. Deste modo, a 
acessibilidade ao uso intencional e oportuno da técnica,  
passa, obrigatoriamente, pela compreensão dos processos 
mediadores, uma vez  que, sem o jogador compreender 
o que faz e porque faz, a sua ação perde significado”. É, 
neste contexto, que a referida autora considera que o en-
sino da técnica nos JDC deve ser consumado em ambien-
tes que integrem a especificidade do jogo, uma vez que o 
seu domínio exige elevada adaptabilidade, caso contrário, 
mesmo que o jogador consiga executar bem e consistente-
mente o gesto técnico, tal não significa que o saiba aplicar 
apropriadamente no jogo. 

Considerando a análise realizada, podemos ponderar 
que o sucesso das relações entre a estratégia, a tática e a 
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técnica, contribuem de forma decisiva para a performance 
nos JDC, dada a robusta inter-relação existente entre elas.

A dimensão cognitiva do jogador nos Jogos Desportivos 
Coletivos

A principal premissa nesta área é a importância que o 
desenvolvimento das habilidades perceptivas e cognitivas 
têm demonstrado ao quadro da excelência no Desporto 
(BARTH, 1994; CASANOVA, 2012; GRECO, 1999, 2003, 
2004; TAVARES; GRECO; GARGANTA, 2006; WILLIAMS 
et al., 2010).

Autores como Konzag (1991), Thomas (1994) e Greco  
(2003), entre outros, chegam mesmo a afirmar que o su-
cesso em jogos com predominância tática está intima-
mente ligado à relação entre o desenvolvimento das capa-
cidades perceptivas e intelectuais dos jogadores e outros 
componentes da prestação desportiva. Tal afirmação pa-
rece justificar-se plenamente no domínio dos JDC, pelo 
fato de que sem uma satisfatória compreensão e domínio 
da essência do jogo e dos seus princípios táticos, para 
além de um adequado comportamento de decisão táctica, 
torna-se difícil o aproveitamento pleno da componente 
técnica (TAVARES, 2002). A capacidade para “ler” e pre-
ver as intenções dos adversários e formular uma resposta 
apropriada, baseada em aspectos estratégicos, táticos e 
técnicos, tem sido considerada como crucial para o ren-
dimento nos JDC (CASANOVA, 2012; TAVARES, 1993, 
2002; WILLIAMS e WARD 2003; WARD, 2003). 

Estudos realizados por Abernethy (1988), Williams e 
Grant (1999) e Williams e Ward (2003) têm conseguido 
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demonstrar melhorias no rendimento cognitivo através 
da aplicação de programas de treino, elaborados para o de-
senvolvimento dessas competências, demonstrando que é 
possível desenvolver a percepção, a atenção e a capacidade 
em resolver os problemas no quadro do processo de treino. 

Nos JDC, o jogador é confrontado, constantemente, 
com a variabilidade das situações de jogo, sendo impor-
tante a rapidez com que se devem tomar decisões táticas 
e a velocidade na realização das ações motoras. Neste 
sentido, as ações tático-técnicas escolhidas pelos jogado-
res devem estar de acordo com a antecipação das ações 
que o adversário tem intenção de aplicar. 

Dodds et al. (2003) referem que, à medida que os 
jogadores vão aumentando o conhecimento específico 
acerca da modalidade praticada, mais facilmente serão 
capazes de aceder a ele durante a ação para solucionar 
os problemas táticos, sendo que um número mais eleva-
do de soluções com sucesso melhora o seu desempenho 
desportivo. Ou seja, existe uma estruturação recíproca 
entre o conhecimento e a ação na performance desporti-
va, pois, o jogador necessita de conhecimento para agir 
mas, ao mesmo tempo, essas ações aumentam esse nível 
de conhecimentos.

Falar sobre a utilização do conhecimento e, no caso 
particular dos JDC, do conhecimento tático em situações 
de jogo, significa equiparar a resolução de problemas à ha-
bilidade do praticante para se confrontar com as situações 
e proceder à seleção das melhores estratégias para as solu-
cionar. Pode-se, então, dizer que a resolução de problemas 
nos JDC é um processo que envolve diferentes processos 
cognitivos como o pensamento, a memória, a percep-
ção, a atenção e a tomada de decisão, todos relacionados  
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entre si e apoiados em estruturas de conhecimento (táti-
co-técnico).

Deste modo, as diferenças entre jogadores experts e 
principiantes estão associadas a estruturas cognitivas de 
conhecimento estratégico específico do desporto pratica-
do, desenvolvidas por anos de prática deliberada e inten-
cional (ERICSSON, 1996). O expert tem uma base de co-
nhecimento mais refinada e acessível que o principiante, 
como resultado de um processamento estratégico amplia-
do da informação relevante para a tarefa (WILLIAMS e; 
WARD, 2003). Thomas (1994) considera que a informação 
acerca de como a tarefa é aprendida ou lembrada consti-
tui-se como uma outra forma de conhecimento – o conhe-
cimento estratégico (CE), o qual já havia sido referenciado 
por French e Thomas (1987), é entendido como uma for-
ma especial de conhecimento processual.

 O Debate sobre as concepções de ensino dos jogos nos 
Jogos Desportivos Coletivos

No ensino dos jogos, nos JDC, podemos identificar 
diversos modelos, o que pode levar-nos a questionar o 
porquê de uns serem ou poderem ser melhor que outros. 
Será que a natureza dos respectivos modelos pode ter re-
lação com a finalidade dos mesmos, i.e., se educativo (des-
tinado a ser aplicado nas aulas de educação física) ou se de 
rendimento (a ser aplicado nos clubes desportivos)?

Nos modelos tradicionais de ensino dos JDC, como 
o “modelo técnico”, é enfatizada a aprendizagem dos ele-
mentos técnicos, apresentados e exercitados em situações 
descontextualizadas, ao mesmo tempo que é atribuída  
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reduzida importância aos conteúdos táticos. A insatisfa-
ção com o modelo técnico, centrado no domínio da execu-
ção, antes de passar à tática, tem motivado a procura de 
abordagens alternativas.

Assim, um conjunto de investigações realizadas por 
vários autores interessados em demonstrar a validade do 
ensino do jogo, tendo a tomada de decisão como elemento 
central (FRENCH; THOMAS, 1987; TURNER; MARTINEK,  
1992), permitiu confirmar as críticas endereçadas à 
abordagem técnica e a necessidade de contextualizar as 
aprendizagens baseando-se no jogo, tal qual o aluno ou 
praticante o vive. Também na Europa, tem sido o assunto 
amplamente debatido e investigado, acerca do ensino dos 
jogos para a compreensão (Teaching Games for Understan-
ding), com especial incidência em Gréhaigne et al. (1997, 
2001); Graça (2002), Mesquita e Graça (2006) e Mesquita 
(2009) entre outros.

Consequência do amplo debate realizado neste domí-
nio e das conclusões positivas do mesmo, em 1994, um 
grupo de docentes que integram o Centro de Estudos dos 
Jogos Desportivos (CEJD) da Faculdade de Desporto da 
Universidade do Porto publicou um livro intitulado “O 
Ensino dos Jogos Desportivos Colectivos” e no qual os 
editores Graça e Oliveira (1994) lançaram um desafio aos 
formadores, ao considerarem que “o conteúdo da presente 
obra representa um esforço reflexivo e um convite à reno-
vação das práticas de ensino dos Jogos Desportivos, cen-
trando as questões não apenas no tratamento didático das 
técnicas mas fundamentalmente numa perspectiva volta-
da para a compreensão do jogo e para o desenvolvimen-
to da capacidade de jogo”. As mesmas preocupações têm 
sido alvo de estudos, no Brasil, por vários investigadores  
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liderados por Pablo Greco, do Centro de Estudos de Cogni-
ção e Ação da Universidade Federal de Minas Gerais.

Assim, para estes autores, os modelos compreensivos 
oferecem mais garantias de aplicação e utilização na fase 
inicial da iniciação desportiva. Ou seja, o ensino compre-
ensivo nos JDC fomenta, através da reflexão sobre a práti-
ca, a relação do que se está aprendendo,  com o conhecido, 
promovendo a autonomia do jogador mediante a constan-
te avaliação da adequação de meios empregados com o ob-
jetivo a alcançar em cada situação de prática. 

A evidência da natureza dos modelos compreensi-
vos remete-nos à implicação cognitiva na aprendizagem, 
verificando-se que os pressupostos cognitivos são solici-
tados mais cedo do que muitos professores e treinadores 
pensam, e que o conhecimento está presente desde a mais 
tenra idade (infância). Perante esta realidade, podemos 
perguntar até que ponto é adequado retardar o conheci-
mento tático e estratégico no processo de iniciação des-
portiva, dando única ênfase ao domínio da técnica. 

É necessário, como referem Devis e Peiró (1992), “en-
sinar os aspectos contextuais e os princípios táticos dos 
jogos desportivos porque são os que configuram o seu en-
tendimento, a implicação ativa inteligente e a utilidade do 
domínio da habilidade técnica”. Ou seja, permitirá ao joga-
dor organizar a sua ação de jogo de uma forma intencional 
e adaptada às características contextuais de cada jogo 
desportivo, e de igual modo poder aplicar estas regras de 
ação a outras situações similares. Por isso consideramos 
que no ensino dos JDC podemos promover o “saber como” 
a partir do modelo compreensivo, já que este se baseia no 
reconhecimento das capacidades cognitivas do jogador 
e fomenta que estes se impliquem de forma ativa na  
construção e controle da sua própria aprendizagem.
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Por conseguinte, a abordagem tática do ensino dos jo-
gos coloca o jogador no centro do processo ensino-apren-
dizagem, caso pretendam adotar realmente uma progres-
são construtivista (GRÉHAIGNE; GODBOUT, 1995; RINK; 
FRENCH; GRAHAM, 1996). 

Importância da análise do jogo nos Jogos Desportivos Coletivos

A investigação nos JDC coloca várias questões quan-
do consideramos o jogo. Não só a observação dos jogado-
res em movimento é extremamente complexa, como tam-
bém as modalidades desportivas a analisar são de baixa 
organização e prevalecendo a condição de incerteza, o que 
torna sensível e complexa a tarefa do investigador.

A partir da elucidação sobre a natureza do jogo, verifi-
camos que o fator cooperação/oposição é o aspecto que efe-
tivamente dá sentido aos JDC e que o seu caráter complexo 
e dinâmico evidencia outra característica fundamental que 
é a interação entre os elementos da mesma equipe com os 
adversários. Isto significa que a abordagem no estudo da 
performance nos JDC depende de vários fatores que se in-
fluenciam mutuamente e que não é traduzida pelo soma-
tório dos rendimentos individuais, nem tampouco é tradu-
zida pelos resultados obtidos da análise de cada uma das 
dimensões, dado que elas só existem no jogo interrelacio-
nadas. Esta interação se verifica num contexto em constan-
te mudança, pelo que a prestação dos jogadores e da equipe 
é também influenciada pelos pressupostos táticos de cada 
jogo. Por esse motivo, os indicadores de performance indi-
viduais e das equipes, ao não serem estáveis, podem variar 
de jogo para jogo (O´DONOGHUE, 2005).

Neste contexto, a Análise do Jogo (AJ) tem vindo 
a afirmar-se como imprescindível para a caracterização 



33

acerca dos jogos desportivos coletivos

das exigências específicas que são colocadas aos jogado-
res e que definem a dinâmica do jogo, levando ao aper-
feiçoamento dos programas de preparação daqueles e, 
consequentemente, à melhoria do desempenho coletivo  
(BARTLETT, 2001; GARGANTA,1997, 2002; GRÉHAIGNE;  
GODBOUT; BOUTHIER, 2001; HUGHES, 2001; HUGHES; 
FRANKS, 1997; TAVARES, 2006). 

No entanto, e apesar da importância da AJ, Lames 
e Hansen (2001) consideram que deve haver um cuidado 
extremo na obtenção das informações relativas às com-
petições, pois todo este processo só será suficiente para 
alcançar relevância prática, caso a análise das tarefas bási-
cas de suporte do jogo seja realizado segundo a associação 
entre a informação resultante da observação do jogo e a 
do processo de treino do jogador ou da equipe (Fig.2). A 
aplicação deste mecanismo realça a ligação que deve exis-
tir entre a competição (onde se recolhe a informação) e o 
treino (onde se deve corrigir e treinar os elementos relati-
vos ao tratamento da informação da competição).

Figura 2: Mecanismo da competição e do treino através da observa-
ção do jogo (LAMES; HANSEN, 2001).



jogos desportivos: investigação e prática pedagógica

34

Para além da observação em competição, Contreras e 
Ortega (2000) destacam também, a observação em situa-
ção de treino. No caso da primeira, trata-se de obter, ana-
lisar e trazer dados relevantes ao treinador, com o propó-
sito de melhorar o rendimento da equipe. Os autores, su-
gerem que o ideal seria poder obter informação em tempo 
real do que está sucedendo no jogo, já que esta informação 
facilitaria a tomada de decisões constantes do treinador. 
No caso das situações em treino, a observação utiliza-se 
como ferramenta de verificação do processo de treino.

No entanto, tem-se verificado que, por vezes, os da-
dos recolhidos através da análise do jogo são imprecisos e 
incipientes (HUGHES; FRANKS, 1997), pelo facto da in-
formação por eles gerada se afigurar confusa. Quer isto 
dizer que, não obstante, o recurso a meios sofisticados da 
investigação, nomeadamente no processo de recolha e tra-
tamento dos dados, a qual se deve, essencialmente, à utili-
zação do computador, a proliferação de base de dados não 
garante, por si só, o acesso à informação útil (GARGANTA, 
1997). Isto significa que a eficiência dos resultados do pro-
cesso de observação dependem da qualidade e competên-
cia de quem os recolhe e, posteriormente, de quem os in-
terpreta. Este é um pressuposto decisivo para a eficácia de 
todo o processo.

Por outro lado, há que se considerar que a ação é, por 
essência, ação num contexto, pelo que se torna difícil di-
zer se é este que modela a ação ou se é esta que o influen-
cia. Neste sentido, para perceber os comportamentos de 
jogo há que contextualizá-los, o que no caso dos JDC sig-
nifica analisar a performance através da observação na 
competição, i.e., o contexto onde decorrem as diversas 
ações no jogo, recorrendo-se a diferentes indicadores. Por 
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isso, a tendência da investigação vai no sentido de realizar 
observações mais ecológicas dos atletas e das equipes nas 
condições reais da sua prática.

Por fim, num contexto mais delimitado, ao nível da 
investigação, têm sido apresentados os seguintes objeti-
vos da Análise do Jogo nos JDC: (i) descobrir indicadores 
e definir critérios para o planejamento do treino; provi-
denciar feedback´s; aquisição de dados que permitam a 
construção de modelos de jogo e de preparação (explicar as 
relações entre as variáveis do jogo e o sucesso (FRANKS; 
GOODMAN, 1986); (ii) descobrir a natureza interna do 
jogo; avaliação dos jogadores e das equipes (DUFOUR, 
1989); (iii) explicar as relações entre as variáveis do jogo 
e o sucesso (SAMPAIO; JANEIRA, 2003); (iv) identifi-
cação dos fatores individuais e coletivos do rendimento 
(GROSGEORGE; DUPUIS; VÉREZ, 1991); (v) descobrir a 
estrutura das regularidades do jogo para melhorar a or-
ganização da preparação técnico-tática (LATISHKEVICH; 
DUDIN, 1992); (vi) interpretar a organização das equi-
pes e das ações que concorrem para a qualidade do jogo  
(GRÉGHAIGNE, 1992); (vii) configurar modelos de jogo a 
partir da análise de bases alargadas de dados (GARGANTA,  
1997); e (viii) planejar e organizar o treino, tornando os 
seus conteúdos mais específicos (GARGANTA, 2000).

Considerações Finais

Os JDC apresentam particularidades muito próprias 
e têm suscitado, ao longo da sua existência, o interesse 
não só dos professores e treinadores, mas também, e cada 
vez mais dos investigadores, com a finalidade de contri-
buir para uma teoria geral dos mesmos.
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O estudo e análise da estrutura dos jogos desportivos 
colectivos são fundamentais. uma vez que é determinante 
para a iniciação desportiva, para a evolução do jogo e para 
o treino desportivo.

Atendendo à natureza e dinâmica complexa de jogo 
nos JDC, devemos considerar a interação dos diferentes 
componentes da performance de forma harmoniosa e na 
qual a capacidade cognitiva surge como um pré-requisito 
fundamental para o jogo. Isto significa, evidentemente, 
a necessidade de incidirmos a nossa atuação sobre a es-
trutura funcional do jogo, pois o sucesso da performance 
resulta da relação entre a estratégia, a tática e a técnica.

Na perspectiva do ensino pelos modelos de compre-
ensão (Teaching Games for Understanding) parece desejá-
vel clarificar alguns conceitos relativos ao tratamento 
didático dos jogos desportivos coletivos, em particular 
os relacionados aos aspectos tático e estratégico do jogo. 
Em numerosos casos, estes termos parecem ser comple-
tamente confundidos, pelo que se deve delimitar e definir 
claramente o campo dos mesmos, de modo a que não se-
jam criadas perturbações aos jogadores no momento de 
aprenderem.

No âmbito da investigação da otimização da perfor-
mance, assistimos ao aumento do interesse da análise do 
jogo em situação de jogo. A investigação de informações 
chave atinge todas as modalidades desportivas. A pro-
cura constante de elementos que permitam uma maior 
e melhor rentabilidade e efetividade do rendimento dos 
atletas e das equipes, tem uma grande importância no 
resultado final de uma competição ou mesmo de uma 
época desportiva.
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O ensino para a compreensão no 
basquetebol

Prof. Dr. Valmor Ramos2

Prof. Vinicius Zeilmann Brasil3

Prof. Ms.Ciro Goda4

Prof. Dr. Juarez Vieira do Nascimento5

Prof. Dr. Amândio Braga dos Santos Graça 6

As abordagens para o ensino dos esportes

As investigações com aporte em teorias 
da psicologia têm buscado fornecer uma es-
trutura conceitual capaz de descrever a com-
plexidade do processo de aprendizagem e 
melhorar a qualidade do ensino em seus di-
versos níveis (BREDO, 2000; ENTWISTLE; 

2 Universidade do Estado de Santa Catarina - UDESC
3 Universidade Federal de Santa Catarina - UFSC
4 Faculdade AVANTIS
5 Universidade Federal de Santa Catarina - UFSC
6 Faculdade do Desporto da Universidade do Porto - FADE/UP
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SMITH, 2002). Especificamente no âmbito do ensino 
dos esportes, as abordagens atuais têm atribuído maior 
relevância aos aspectos cognitivos, sobretudo à compre-
ensão dos fundamentos táticos das modalidades coletivas  
(MESQUITA; PEREIRA; GRAÇA, 2009). 

A influência das correntes cognitivistas e constru-
tivistas tem interferido na interpretação do processo de 
ensino e aprendizagem dos jogos desportivos, a partir de 
procedimentos que priorizam a significação da infância, a 
estrutura do pensamento da criança, as leis de desenvol-
vimento e o mecanismo da vida social infantil (GRAÇA; 
MESQUITA, 2007). 

O dinamismo destas novas abordagens de ensino 
tem direcionado as investigações para o esclarecimen-
to dos aspectos táticos dos jogos desportivos, seguindo 
uma orientação para a compreensão dos princípios dos 
jogos por parte dos aprendizes, bem como a ênfase na 
percepção e na tomada de decisão no ambiente de prática  
(GIMENÉZ, 2009; GRAÇA; MESQUITA, 2007).  

Nas últimas décadas têm se disponibilizado um con-
junto de obras sobre o ensino dos esportes coletivos, 
dentre as quais se destaca a proposta de Bunker e Thorpe  
(1982), denominada Teaching Games for Understanding 
(TGfU) ou ensino do jogo para a compreensão. Nesta pers-
pectiva, o processo de ensino do esporte volta-se para a 
resolução do problema da falta de motivação dos apren-
dizes para prática, para a superação das dificuldades em 
compreender o jogo e a utilização inteligente da técnica 
em situações reais do contexto do jogo.

Em termos gerais, a idéia central do TGfU é a de rea-
firmar que as pessoas aprendem melhor quando compre-
endem o que fazem, antes de abordar o como fazer. Na 
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prática, isto implica numa proposta de ensino centrado no 
aprendiz e no jogo, na qual o aprendiz deve assumir um 
papel ativo e engajado no processo de ensino-aprendiza-
gem. O professor/treinador, nesta perspectiva, torna-se  
um facilitador e gestor das situações de aprendizagem 
(LISBONA et al., 2009).

Esta ideia concretiza-se por meio de adaptações em 
formas de jogo acessíveis ao nível de entendimento e da 
capacidade de ação dos aprendizes, estabelecidas a partir 
de quatro princípios pedagógicos gerais: a seleção do tipo 
de jogo; a modificação do jogo por representação (formas 
de jogo reduzidas representativas dos modos formais); 
a modificação por exagero (manipulação dos elementos 
estruturais do jogo enfatizando determinadas situações 
táticas); o ajustamento da complexidade tática (coerência 
entre o repertório motor dos aprendizes e os problemas 
táticos a serem resolvidos por eles) (THORPE; BUNKER; 
ALMON, 1984).

Este modo de ensinar busca mobilizar os aprendizes 
nas dimensões de apreciação do jogo, consciência tática, to-
mada de decisão e execução técnica (BUNKER; THORPE, 
1982). Assim, o ensino para a compreensão do jogo se 
constitui em uma sequência de fases que devem ser abor-
dadas pelo professor/treinador, partindo da apreciação 
dos aspectos que constituem o jogo; da tomada de cons-
ciência dos princípios táticos do jogo; da tomada de deci-
são do que fazer e como fazer; da prática das habilidades 
necessárias à melhoria do desempenho no jogo; e, final-
mente, sobre a integração dos aspectos técnicos e táticos 
necessários para um bom desempenho no jogo. 

O aprofundamento no estudo dos princípios cogniti-
vistas e construtivistas de aprendizagem ligados, em parte,  
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às teorias do processamento da informação e à teoria da 
aprendizagem situada tem possibilitado  reinterpretações 
do modelo sugerido inicialmente. As perspectivas circuns-
crevem reflexões acerca da estruturação curricular, da ins-
trução oferecida aos aprendizes, das relações pedagógicas 
estabelecidas nas situações de ensino e do processo de 
aprendizagem dos alunos, no sentido de priorizar a cria-
ção de um conceito tático particular do aprendiz (CURRY; 
LIGHT, 2007; GRIFFIN et al., 2001).

A versão apresentada por Kirk e MacPhail (2002), após 
a revisão da estrutura inicial do TGfU, sugere mudanças na 
denominação de alguns elementos em relação ao modelo 
original. Basicamente, a proposta é de modificar e acrescen-
tar outros elementos ao TGfU, para auxiliar os professores 
na busca de uma aprendizagem mais significativa, identifi-
cando a lógica interna de pensamento do aprendiz. 

Os elementos propostos inicialmente por Bunker e 
Thorpe (1982), denominados Apreciação do jogo e consci-
ência tática em sua reinterpretação, foram transforma-
dos nas fases de conceito de jogo e pensar estrategicamente. 
Acrescentando, ainda, componentes adjacentes, respec-
tivamente a compreensão emergente e a percepção dos 
sinais, fazendo referência ao entendimento do aprendiz 
sobre o jogo e sua capacidade pessoal de resolução dos 
problemas táticos. 

Assim, o TGfU enfatiza a compreensão à medida 
que acrescenta idéias e procedimentos construtivistas de 
aprendizagem para se atingir a compreensão do jogo, par-
ticularmente, a valorização dos processos cognitivos e o 
papel do aprendiz em sua própria aprendizagem, as suas 
experiências prévias ao significado pessoal para a prática e 
o nível de competência motriz situada (GIMENÉZ, 2009). 
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O propósito, portanto, é fomentar a atividade refle-
xiva e a conscientização do aprendiz sobre suas ações, a 
fim de promover a associação significativa entre os con-
ceitos do jogo e as experiências vividas pelos aprendizes, 
possibilitando a compreensão do jogo (GIMENÉZ, 2009; 
GRAÇA; MESQUITA, 2007).

O que é e como ocorre a compreensão?

Diante das diferentes abordagens para conceituar a 
compreensão, destaca-se aquela que se refere à construção 
do conhecimento (ENTWISTLE; SMITH, 2002; PERKINS; 
UNGER, 1994). Nesta perspectiva, o termo compreensão 
refere-se aos mecanismos de ajustes e transformações 
mentais dos aprendizes diante de uma nova informação 
(SMITH, 1998). Deste modo, a compreensão pode ser 
interpretada a partir de duas concepções que se comple-
mentam: a concepção de compreensão como uma repre-
sentação mental e a concepção de compreensão enquanto 
capacidade de desempenhos (PERKINS, 2007). 

A primeira delas enfatiza os mecanismos de como os 
conhecimentos podem ser representados mentalmente e 
quais as formas que essas representações são externamente 
desempenhadas. O conceito representacional da compreensão 
reconhece que compreender depende de adquirir ou cons-
truir uma representação mental, podendo esta se dar atra-
vés de modelos mentais ou por meio de esquemas de ação 
(PERKINS, 2007). Nesta concepção, compreender corres-
ponde a um modo informal de representações internas de-
finidas por motivos diversos, as quais levam os indivíduos  
a acreditarem possuir uma compreensão sobre algo repre-
sentado em sua mente (PERKINS; UNGER, 1994).
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A concepção de compreensão como desempenho re-
mete ao entendimento de que as pessoas podem pensar 
e agir com flexibilidade em torno daquilo que sabem ou 
das representações mentais que construíram a partir de 
suas experiências. Explicar, resolver um problema, ela-
borar um argumento, construir um produto, não apenas 
demonstra um nível de compreensão atual, mas também 
o expande, devido ao fato de que ao trabalharem por meio 
de sua compreensão em resposta a um determinado de-
safio, as pessoas evidenciam compreender mais profun-
damente um determinado tópico (PERKINS, 1992; 2007; 
SIMMONS, 1993). 

Compreender remete a ideia de que a aprendizagem 
não é somente uma representação mental, mas exige uma 
capacidade de utilizar essas representações para obter 
um desempenho ajustado às demandas ou problemas de 
contextos diversificados (WISKE, 2007). A compreensão, 
portanto, ocorre quando se utiliza o que foi aprendido de 
forma inovadora, explicando e projetando novas experi-
ências e mais complexas (ENTWISTLE; SMITH, 2002). 	
Duas abordagens podem esclarecer o modo como a com-
preensão ocorre internamente nas pessoas: A primeira diz 
respeito à Teoria Genética do desenvolvimento intelectual 
que aborda o processo de construção e organização do co-
nhecimento; a segunda é a teoria da Aprendizagem Signi-
ficativa que trata da interação das representações mentais 
dos indivíduos, com os conceitos estabelecidos para o pro-
cesso de ensino e aprendizagem. 

A teoria genética do desenvolvimento cognitivo infan-
til tem servido de aporte para a proposta do ensino para 
a compreensão, devido ao potencial de esclarecimento dos 
fundamentos relacionados aos processos mentais internos 
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de desenvolvimento intelectual, nomeadamente, os concei-
tos de esquemas mentais, assimilação e acomodação. 

Os esquemas mentais referem-se a estruturas cogniti-
vas pelas quais os indivíduos intelectualmente se adaptam 
e organizam as percepções e informações obtidas do meio 
ambiente. Eles resultam da associação de estruturas mais 
simples com outras mais complexas, caracterizando-se,  
fundamentalmente, pela sua dinâmica de reorganização 
constante (COLL, 2000; PULASKI, 1986).

Ao nascerem, as pessoas possuem uma determinada 
quantidade de esquemas e à medida que se desenvolvem 
e obtêm novas experiências, estas estruturas se tornam 
mais diversificadas e refinadas. A criança com uma estru-
tura intelectual ampliada possui mais possibilidades de or-
ganizar e associar novos conhecimentos aos pré-existen-
tes. Este estágio inicial dos aprendizes, a respeito dos es-
quemas que possuem e suas possibilidades de associá-los  
com os conteúdos escolares, são denominados de conhe-
cimentos prévios e resultam das interações do indivíduo 
com o meio, seja ela de forma sensorial, afetiva ou cogni-
tiva (GARCIA; FABREGAT, 1998; MIRAS, 1997). 

As estruturas de conhecimento ou representações 
mentais prévias desempenham uma função de “filtro” 
para identificar, diferenciar e generalizar novos estímu-
los oriundos do meio. Os esquemas organizam os eventos 
como eles são percebidos pelo indivíduo, classificando-os 
em conglomerados, de acordo com características comuns 
(COLL et al., 2000; WADSWORTH, 1996).

A compreensão também está ligada ao processo men-
tal da assimilação, que em termos gerais corresponde à as-
sociação de um novo elemento da realidade aos esquemas 
de conhecimento do indivíduo (WADSWORTH, 1996). A 
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similaridade dos “novos conhecimentos” com alguma par-
te ou elemento dos esquemas que as pessoas já possuem, 
contribuem para que estes conhecimentos se integrem a 
esta estrutura já existente. 

A diferenciação de um novo esquema em função do 
que o indivíduo já “possui” caracteriza o processo deno-
minado Acomodação. Quando o indivíduo não consegue 
assimilar um novo conhecimento, dois mecanismos po-
dem resultar em mudança na estrutura cognitiva, nomea-
damente a criação de um novo esquema de conhecimento 
ou a modificação de um esquema já estruturado anterior-
mente (WADSWORTH, 1996). 

Na assimilação, os novos conhecimentos são “força-
dos” a se ajustarem à estrutura existente, já na acomoda-
ção ocorre a mudança dos esquemas para acomodar as no-
vas informações. Deste modo, a interação com o ambiente 
não implica somente na formação de representações sobre 
a realidade, mas desencadeia ajustamentos consecutivos e 
contínuos dos esquemas de conhecimento. 

A compreensão, portanto, pode ser entendida como 
o mecanismo onde um novo conhecimento associa-se a 
conhecimentos prévios, resultando na modificação de um 
esquema ou na estruturação de novos esquemas de conhe-
cimento, progressivamente. 

A associação pode fornecer um caráter significativo 
ao processo de aprendizagem, à medida que a incorpora-
ção do novo conhecimento seja decorrente de uma relação 
substantiva e não arbitrária entre os novos conceitos e 
aqueles pré-existentes na estrutura cognitiva das pessoas.  
A aprendizagem significativa resulta de uma interação 
intencional entre o novo conteúdo e os conhecimentos 
prévios (FUENTES; GUERRA, 2010; MOREIRA; MASINI, 
1982; PRAIA, 2000). 
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Atribuir significado remete a um processo que mobi-
liza o individuo para revisar e recrutar seus esquemas de 
conhecimento para dar conta de uma tarefa ou situação 
real que se apresenta. Este processo é desencadeado por 
um interesse, um sentimento, uma motivação direciona-
da à necessidade de saber, promovendo um engajamento 
para a aprendizagem. Neste sentido, para que a aprendiza-
gem seja significativa, é essencial que o aprendiz apresen-
te uma disposição autêntica ou necessidade que o condu-
za ao engajamento espontâneo para aprender, atribuindo 
utilidade ao que faz e aprende, e uma satisfação individual 
ao êxito obtido; deve-se também considerar o conheci-
mento que o aprendiz já possui sobre o tema e o arranjo 
psicológico desses conhecimentos ou a lógica interna de 
pensamento do aprendiz (DEWEY, 1978). 

Nesta concepção de aprendizagem, as experiências 
acumuladas pelo indivíduo no decorrer de sua vida, seus 
conhecimentos prévios são tratados como “idéias-âncora”, 
e correspondem a conceitos ou proposições amplas sobre 
determinado aspecto do meio que atuam como subordina-
dores de outros conceitos mais específicos nos esquemas 
mentais e como “ancoradouro” no processo de assimilação 
(MOREIRA; MASINI, 1982; VALADARES, 2006).

A relação entre um conhecimento prévio e o conteú-
do a ser ensinado nem sempre é identificada com clareza 
durante um processo de ensino e aprendizagem, deman-
dando do professor/treinador uma capacidade de mobi-
lizar um conjunto de conhecimentos pedagógicos que 
transforme este conteúdo, de modo a encontrar um ponto 
de conexão entre o conhecido e o novo. As formas úteis 
de transformação do conteúdo, pelos professores, para es-
tabelecer esta conexão têm sido as analogias, ilustrações, 
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exemplos, explicações, demonstrações, figuras de lingua-
gem (SHULMAN, 1986).

As condições para o ensino compreensivo

O ensino para a compreensão no esporte exige do 
professor/treinador uma intervenção pedagógica que pri-
vilegie a tática ou os princípios táticos do jogo, por meio 
de propostas focadas nos processos de organização e apre-
sentação do conteúdo. É necessário, portanto, que a inte-
ração entre este conteúdo e o aprendiz seja realizada com 
o uso de tarefas de aprendizagem que representem um 
problema real e de possível resolução para os aprendizes, 
de modo que ative os seus conhecimentos prévios. A su-
peração de um “conflito cognitivo” e a necessidade de en-
contrar novas e adequadas respostas motoras podem con-
tribuir para a reorganização dos esquemas e estruturas de 
conhecimentos (CUBERO, 2005; LOPES ROS, 2010). 

De modo geral, as propostas pedagógicas para o en-
sino dos esportes têm se alterado ao longo do tempo, 
direcionando o foco para o aprendiz e seu processo de 
aprendizagem. Com o propósito de sintetizar o que foi 
abordado neste texto, a respeito do ensino compreensi-
vo, foi elaborado um quadro de referência com algumas 
condições para a intervenção ao professor/treinador que 
desejar refletir a respeito de sua prática diária, nesta 
perspectiva metodológica.

Os princípios pedagógicos propostos no Quadro 
1 foram elaborados a partir de revisão de literatura in-
dicada no texto e também da adaptação do trabalho de  
Vosniadou (2001).
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Quadro 1: Orientações para a prática pedagógica compreensiva.

Princípios 
Pedagógicos

Pressupostos para  
a intervenção profissional

Ênfase na tática
Subordinar o ensino da técnica ao ensino da 
tática ou aos princípios táticos dos esportes. 

Atividade 
significativa
(situações de jogo)

Criar tarefas de aprendizagem semelhantes 
as situaçoes reais de jogo, para que o aprendiz 
perceba a utilidade do que está aprendendo

Ênfase na 
comprensão

Privilegiar a compreensão, criando situações 
abertas de ensino, mais do que a repetição.

Envolvimento ativo
Criar situações de ensino interessantes e 
desafiadoras que encorajem o envolvimento 
ativo e mediador do aprendiz. 

Relação conteúdo e 
conhecimento prévio

Identificar em detalhes o conhecimento prévio 
ou crenças que o aluno possui e criar situações 
de ensino que estabeleçam relações entre este e 
o conteúdo.

Aprendiz atento e 
reflexivo

O aprendiz deve ser levado a pensar em 
estratégias que o ajude a entender, raciocinar e 
resolver problemas.

Auto regulação
Permitir que os aprendizes identifiquem suas 
próprias possibilidades de aprendizagem e 
como corrigir seus próprios erros.

Reestruturação do 
conhecimento prévio

Criar situações onde o aprendiz possa refletir 
sobre suas crenças, para modificá-las

Diferenças 
individuais

Criar situações para conhecer as particularidades dos 
aprendizes, identificando como cada um aprende.

Transferência de 
conceitos

Criar situações de ensino que possibilitem ao 
aprendiz aplicar o que aprendeu em situações 
reais de jogo ou novas situações.

Tempo para 
aprendizagem

O professor/treinador deve estimular e criar 
situações de prática ao aprendiz, que lhe 
permita realizar o que ele já aprendeu.
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O ensino compreensivo no basquetebol

As abordagens a respeito do ensino para a compre-
ensão devem ser consideradas como modelos heurísticos 
que podem acrescentar, aos professores e treinadores, 
qualidade e direcionamento ao processo de formação es-
portiva de jovens.

Neste sentido, o ensino compreensivo no basquete-
bol faz referência a um estudo de caso realizado com um 
treinador de jovens jogadores de basquetebol no Brasil. 
Ao ser investigado, verificou-se que sua prática pedagó-
gica apresentava indícios significativos de um ensino que 
remete a perspectiva da compreensão. A investigação e 
a interpretação do ensino deste treinador foram realiza-
das a partir de uma metodologia de pesquisa qualitativa, 
utilizando-se procedimentos de observação sistemática, 
durante uma semana típica de treino. Após a análise des-
tes dados, utilizaram-se procedimentos de estimulação de 
memória que consistiu na exibição em vídeo de uma de 
suas sessões de treino, para que ele explicasse seus com-
portamentos e decisões realizadas durante o ensino. Uti-
lizou-se, também, um conjunto de roteiros de entrevista 
semi-estruturada, em momentos diversos da pesquisa, 
para obter o máximo de informações. Os resultados são 
apresentados a seguir, a partir de recortes das entrevistas 
deste treinador ao ser indagado sobre sua própria prática 
de ensino no basquetebol, ao mesmo tempo em que se es-
tabelece alguma correlação entre a as concepções e ações 
de ensino do treinador e as orientações para a prática pe-
dagógica compreensiva.
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O contexto da investigação 

No período do estudo, o treinador de basquetebol 
(TB) tinha 32 anos de experiência profissional na área de 
treino do basquetebol. Possuía Licenciatura em Educa-
ção Física e pós-graduação em nível de especialização em 
Fisiologia do exercício. Nascido no ano de 1955, TB foi 
jogador de basquetebol desde os seus 13 anos de idade, 
dedicando-se, desde então, aos treinamentos sistemáticos 
no esporte e a participação em competições esportivas na 
modalidade, até tornar-se treinador na sua fase de vida 
adulta. No período da pesquisa, ele coordenava um núcleo 
de formação de jovens jogadores de basquetebol no Esta-
do de Santa Catarina e atuava como treinador de uma das 
equipes com idade media de 14 anos. As sessões eram re-
alizadas 4 vezes por semana com tempo de duração médio 
de 1 hora e 30 minutos.

A subordinação do ensino da técnica ao “jogo livre” 
(conhecimento tático de jogo)

O “jogo livre” é uma denominação dada, pelo treina-
dor investigado, a um “fundamento tático” (individual) 
ou conjunto de fundamentos táticos que fazem apelo a 
autonomia do jogador para criar novas e adequadas solu-
ções aos problemas do contexto de jogo e, ao qual estão 
subordinados os conteúdos técnicos do basquetebol. No 
entendimento deste treinador, o jogo livre ocorre quando 
os jogadores de sua equipe utilizam alguns princípios tá-
ticos para realizar ações e decisões coordenadas que, mes-
mo sendo individuais, concorrem para o objetivo comum 
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(particularmente no ataque) de manter a posse da bola e 
obter a cesta. Segundo o TB, um “jogo livre”, acima de tudo, 
envolve as capacidades de “discernimento”, “julgamento”, 
“visão geral de jogo” e o “conhecimento de jogo” por parte 
das jogadoras. Em um excerto de sua entrevista podem-se 
obter informações auxiliares a esta interpretação.

“E eu até te contei, que foi em um dos cursos que eu 
fui e que eu vi a Maria H. falando em jogo livre. - Jogo 
livre! - Vamos pensar o que é isso! Aí eu li o ‘passing 
game’, o ‘movie game’, mais uma série de coisas que 
falam sobre o jogo de regras. - Tá bom, espera aí, o 
que eu tenho que fazer para o jogador ter um jogo 
livre? Porque nenhum jogo é totalmente livre, ele é 
dependente de uma série de coisas. Aí eu comecei a 
analisar a movimentação que eu acho que um time 
poderia dar, uma movimentação que não tivesse o 
início meio e fim. Ela é uma movimentação a qual-
quer momento, qualquer coisa poder acontecer. E, 
a partir da analise desses movimentos eu fui vendo 
o que o jogador tinha necessidade de fazer para re-
ceber a bola, qual a técnica melhor para ele receber 
a bola, qual a técnica mais econômica para ser mais 
veloz? Qual a técnica que ele tem que ter para su-
perar a marcação que está em cima dele, a partir de 
uma posição parado [...] Então, eu fui montando o 
meu jogo em cima disso”.

A ênfase na compreensão

Na base do ensino deste treinador está a compreen-
são e a possibilidade de preparar o jovem para novas situ-
ações de jogo e a busca de uma capacidade de desempenho 
flexível. Ao explicar o modelo de jogo de sua equipe, ele 
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esclarece também a respeito dos seus propósitos em favor 
de uma aprendizagem compreensiva para a formação de 
jovens jogadores de basquetebol, conforme se verifica no 
excerto a seguir:

“O meu ataque eu quero que ele espere a defesa 
fazer um movimento e explore o movimento que 
a defesa fez. Eu quero um ataque pró-reativa, não 
pró-ativo. Fantástico! Porque vai ao encontro da 
minha filosofia de vida. Eu não estou trabalhan-
do jogador de basquete, estou trabalhando um ser 
humano. Quanto mais eu puder desenvolver o dis-
cernimento dele, a capacidade de análise dele, a ca-
pacidade de se adaptar às situações. Estou contri-
buindo ainda mais para a vida dessa pessoa. Então, 
eu prefiro arriscar alguns momentos de derrota, e 
ter um padrão de jogo que se aproxime disso que 
estou te falando. É difícil chegar? É! Tem hora que 
você chega, tem hora que você não chega.”

As situações de jogo para tornar o ensino significativo

Verificou-se que a característica principal no trabalho 
deste treinador, durante as 4 sessões de aulas observadas, 
foi o uso preponderante das formas jogadas ou tarefas 
do tipo sintéticas (1x1, 2x2, 3x3,etc.), especialmente as 
situações de 3x3. Sua proposta é fornecer representações 
mentais de situações de jogo, preservando alguma com-
plexidade típica das situações reais. Neste caso em parti-
cular, a proposta é fornecer o máximo possível de práticas 
que preservem a estrutura global, mantendo integrados 
os seus elementos e as principais relações entre eles. Ao 
ser indagado a respeito da sua preferência pelo uso destas 
estruturas, este treinador acrescenta:
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“O conhecimento que eu tenho sobre o jogo, so-
bre o basquete, me fez…, isso não é de agora, ver 
muito cedo que o jogo não está só no cinco contra 
cinco, mas que na verdade ele está muito mais no 
2 a 2 , no 3 a 3, do que no 5 a 5. A gente chega a 
ter situações que mesmo tendo cinco no ataque, 
eu tenho dois jogando aqui do lado, então três po-
dem estar preparando alguma coisa, mas não estar 
exatamente jogando, na bola naquele momento.”

O envolvimento ativo

De fato, a preferência pelo uso das formas jogadas foi 
evidente no trabalho deste treinador. Pessoalmente, ele 
acredita que o treino a partir destas estruturas pode igual-
mente contribuir para o engajamento dos alunos:

“Eu não dou coletivo nunca. É muito difícil eu tra-
balhar coletivo, muito difícil. Eu quando falo jogo, 
é esse ritmo de treino. Por exemplo, correria, se 
não é esse três contra dois (3x2), tem aquele… 
eu uso muito o três contra dois (3x2) no meio da 
quadra, que aí vai três contra dois, voltam dois 
contra um. […] Isso é um hábito como treinador, 
que eu peguei na época que eu como jogador fa-
zia coletivo todo dia. Não é que eu não gostasse, 
vamos pensar assim, eu gostava como jogador, 
entre aspas, mas quando eu analisava como jo-
gador e treinador, eu achava que o coletivo tra-
zia uns malefícios muito grandes. Displicência 
em algumas situações, relaxamento em algumas 
situações que você corrige, deixando o mais pos-
sível o desejo pelo jogo em si, para o jogo. Então, 
eu gosto de fazer jogo treino. Eu trago alguém de 
fora e faço o meu jogo amistoso.”
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Participante atento e reflexivo

O apelo à compreensão requer do treinador a elabora-
ção de situações pedagógicas que representem um proble-
ma real ou próximo de situações reais de jogo, permitindo 
ao jogador refletir e criar suas próprias hipóteses para so-
lucionar problemas. Embora o treinador investigado opte 
por tarefas de aprendizagem com estas características, a 
manutenção de um nível de atenção e reflexão dos jogado-
res pode requerer, também, intervenções verbais ou ins-
truções que orientem este tipo de pensamento. Este pare-
ce ser o objetivo deste treinador ao intervir verbalmente, 
questionando, provocando a leitura de jogo, idealizando 
metas, sem, no entanto, resolver os problemas lançados, 
conforme se verifica em uma das suas intervenções peda-
gógicas durante o treino:

“Psiu, psiu. quando a gente recupera um rebote no 
ataque, nós criamos uma nova chance de finali-
zar, vai ter momentos que estaremos perdendo 
o jogo por oito ou dez pontos, falta 1 minuto e 
meio, nós temos que definir rápido, mas numa 
situação normal de jogo o que a gente tem que 
fazer com isso? Ganhamos mais 24 segundos 
de posse, ganhamos mais uma chance de trazer 
a bola e trabalhar, colocar alguém em melhores 
condições para finalizar, é isso que está faltando. 
O que vem faltando no nosso time em jogo é a 
consciência de colocar uma companheira em me-
lhores condições de finalizar. […] Eu quero que 
vocês trabalhem com o que, quem tem a bola tem 
que estar pensando em como vai colocar uma 
companheira numa melhor situação.”
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O reconhecimento das individualidades

Reconhecer as individualidades no ensino do basque-
tebol é levar em consideração que há uma lógica interna 
na forma de pensar de cada jogador que condiciona a sua 
aprendizagem. Os conteúdos do basquetebol e as estrutu-
ras curriculares seguem quase sempre uma lógica externa, 
cabendo ao treinador estar atento aos sinais dos jogadores 
para identificar a melhor forma de acessar os conhecimen-
tos, crenças e valores dos jogadores e selecionar a forma 
adequada e o momento oportuno para intervir. No caso 
deste treinador, acredita-se que suas intervenções respei-
tam este principio da individualidade, à medida que ques-
tionado a respeito do porquê de suas intervenções duran-
te o treino, ele expõe sua justificativa: 

“Eu ensinei para dez, cada uma das dez vai apren-
der aquilo naquele primeiro momento de uma for-
ma diferente. Algumas vão conseguir pegar todo o 
movimento de primeira, outras vão ter dificuldades 
em alguma outra coisa. Então, a partir daí se eu 
não der um tratamento individual, eu estou elimi-
nando essas que estão com dificuldades diferentes 
do processo. Daqui a pouquinho eu estou jogando, 
elas vão estar se afastando daquele modelo que eu 
quero, daquela idéia que eu quero. E como a minha 
idéia de ter uma boa equipe, não é ter um ou dois 
jogadores, você tem que ter todo mundo fazendo 
o mínimo bem feito, e eu não acredito em jogador 
irrecuperável, isso é outra coisa, eu não acredito.”

Tempo de aprendizagem

A compreensão é uma atividade cognitiva comple-
xa que exige tempo para a experimentação, para que o  
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aprendiz avalie o que sabe, avalie os erros que comete, crie  
hipóteses e teste as suas próprias soluções de forma con-
textualizada. O tempo de aprendizagem ou o tempo de ex-
perimentação, portanto, é o momento para que o aprendiz 
verifique os conhecimentos que possui e a incorporação 
de um novo conteúdo. No caso do treinador, ele evidencia 
sua preocupação em fornecer oportunidade para os joga-
dores, em parte, para praticarem o que já aprenderam.

“O que eu estou fazendo aqui de certa maneira, eu 
dei um movimento tático básico e estou obrigando 
elas a fazerem hoje esse aí, que é o corta luz do lado 
contrário, mas eu tenho o dar e segue, eu tenho 
finta e volta. Tem três ou quatro movimentozinhos 
básicos que todo mundo já sabe fazer. O que eu 
estou fazendo aí? Estou expondo elas ao máximo 
de situações de jogo que elas possam encontrar, 
e com isso eu estou dando a ela uma experiência 
de jogo que mais tarde, na hora do jogo para valer, 
apesar de vir o nervosismo, aquela figura de jogo 
ela já viu mais ou menos, ela já tem uma idéia, ela 
já sabe procurar como reagir, ela já tem uma idéia 
melhor de como reagir. Olhe, ela fez um dar e se-
gue. Algumas coisas, inclusive saem automáticas.”

Considerações finais

A motivação para abordar este tópico surgiu a partir 
da verificação de que a formação de jovens esportistas é 
uma tarefa complexa que requer, cada vez mais, processos 
seguros de preparação. Os avanços científicos e teóricos 
obtidos nas últimas décadas têm contribuído para escla-
recer esta complexidade, ao mesmo tempo em que tem 
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feito surgir um conjunto de possibilidades de intervenção 
pedagógica.

Paralelo a este processo de construção científica do 
conhecimento para o ensino dos esportes, encontra-se 
grande parte de professores e treinadores engajados igual-
mente na criação de propostas de intervenção que dêem 
conta das demandas do seu contexto de prática, com a 
qualidade e a responsabilidade que a tarefa impõe. O co-
nhecimento elaborado pelos professores e treinadores, no 
contexto de sua prática, tem inclusive obtido espaço no 
contexto cientifico devido ao reconhecimento de que o co-
nhecimento pedagógico útil é um conhecimento específi-
co e situado.

A interpretação do ensino de um treinador de bas-
quetebol experiente, a partir da abordagem para a com-
preensão, pode evidenciar que apesar de caminhos parale-
los e diversificados de construção, pesquisadores, profes-
sores e treinadores esportivos parecem convergir para um 
mesmo foco de preocupações, trazendo o aprendiz para o 
centro do processo de aprendizagem. 

Independente do contexto onde a criança ou o jovem 
esteja inserido, o processo de formação deverá ser sem-
pre um processo educativo. A iniciação esportiva, nesta 
perspectiva, deve ser entendida e conduzida como um 
processo de educação esportiva, onde devem ser levadas 
em conta todas as dimensões, sejam elas sociais, culturais, 
psicológicas, motoras.

Alguns estudos, por exemplo, têm mostrado que exis-
te uma cultura esportiva com características muito pró-
prias, perfeitamente integradas a contextos sociais mais 
amplos e com poder de influenciar toda uma vida. A par-
ticipação constante em um contexto específico promove 
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o compartilhamento de hábitos, crenças, valores, modos 
de pensar e agir entre as pessoas, que resulta em um pro-
cesso de aprendizagem esportiva de caráter sócio-cultural. 

A compreensão é um elemento de destaque a ser consi-
derado no processo de educação esportiva, para dar sentido 
a muitas experiências vividas ao longo da trajetória de par-
ticipação no esporte e promover um nível de aprendizagem 
mais condizente com as exigências do contexto dos jogos 
desportivos coletivos e do basquetebol em particular.

Referências

BARRY J. W. Inteligência e Afetividade da Criança na Teo-
ria de Piaget. São Paulo: Editora Pioneira Thomson Learning, 
2003.

BREDO, E. The social construction of learning. In: PHYE, G. D. 
Handbook of academic learning: construction of knowledge. 
New York: academic Press, 2000, p. 3-46.

BUNKER, D.; THORPE, R. A Model for the Teaching of Games 
in Secondary Schools. Bulletin of Physical Education, p. 5-8, 
1982.

BUTLER, J. How would Socrates teach games? A constructivist 
approach. Journal of Physical Education, Recreation and 
Dance, v. 68, p. 42-47, mar. 1997.

COLL, C. Aprendizagem escolar e construção de conheci-
mento, Porto Alegre: Armed, 1994.

COLL, C. et al. Psicologia do ensino. Porto Alegre: Artes Mé-
dicas, 2000. 



jogos desportivos: investigação e prática pedagógica

70

CUBERO, R. Perspectivas constructivistas: la intersecci-
ón entre el significado, la interacción y el discurso. Barcelona: 
Graó, 2005.

CURRY, C.; LIGHT, R. Addressing the NSW quality teaching frame-
work in physical education: is game sense the answer? In: LIGHT, 
R. Proceedings for the Asia Pacific Conference on Teaching 
Sport and Physical Education for Understanding. Sydney: 
Austrália, 2007, p. 7-19.

DEWEY, J. Democracia e educação. São Paulo: Nacional, 1978.

ENTWISTLE, N.; SMITH, C. Personal understanding and tar-
get understanding: mapping influences on the outcomes of 
learner. British Journal of Educational Psycology, v.72,  
p. 321-342, 2002.

FUENTES-GUERRA, F. J. La enseñanza del deporte. In: CAS-
TEJÓN OLIVA, F. J. (Coord.). Deporte y enseñanza compre-
ensiva. Sevilla: Wanceulen Editorial Deportiva, 2010, p. 63-85.

GARCIA, A.; FABREGAT, A. A construção humana através da 
equilibração de estruturas cognitivas: Jean Piaget. In: MIN-
GUET, P. A. et al. A construção do conhecimento na educa-
ção. Porto Alegre: Artmed, 1998, p. 81-109.

GRAÇA, A. Concepções didáticas sobre o ensino do jogo. In: 
IBAÑEZ-GODOY S, MACÍAS-GARCÍA M. Novos horizontes 
para o treino do basquetebol. Faculdade de Motricidade Huma-
na, Universidade Técnica de Lisboa, Cruz Quebrada, 2002, p. 21-36.

GRAÇA, A.; MESQUITA, I. A investigação sobre os modelos de 
ensino dos jogos desportivos. Revista Portuguesa Ciência 
do Desporto, v.7, n.3, p.401-421, out. 2007.

GRIFFIN, L. L. et al. Middle school students’ conceptions of soc-
cer: their solutions to tactical problems. Journal of Teaching 
in Physical Education, v. 20, p. 324-340, sep. 2001.



71

investigação e prática pedagógica no basquetebol

KIRK, D.; MACPHAIL, A. Teaching games for understanding 
and situated learning: Rethinking the Bunker Thorpe model. 
Journal of Teaching in Physical Education, v. 21, p. 177-
192, mar. 2002.

LISBONA, et al. El modelo compreensivo (Teaching Games for 
Understand – TgfU). In: MÉNDEZ-GIMÉNEZ, A.; FERNÁN-
DEZ-RIÓ, J. Modelos actuales de iniciación deportiva: uni-
dades didácticas sobre deportes de invasión. Barcelona: Edito-
rial Wanceulen, 2009, p. 31-57.

LOPÉZ ROS, V. Perspectiva constructivista del aprendizaje y de 
la enseñanza del deporte. In: CASTEJÓN OLIVA, F. J. (Coord.). 
Deporte y enseñanza compreensiva. Sevilla: Wanceulen 
Editorial Deportiva, 2010, p. 35-61.

MÉNDEZ-GIMÉNEZ, A.; FERNÁNDEZ-RIÓ, J. Modelos actu-
ales de iniciación deportiva: unidades didácticas sobre de-
portes de invasión. Barcelona: Editorial Wanceulen, 2009.

MESQUITA, I. M. R.; PEREIRA, F. R. M.; GRAÇA, A. B. dos S. 
Modelos de ensino dos jogos desportivos: investigação e ilações 
para a prática. Motriz, v.15, n.4, p.944-954, out. 2009.

MIRAS, M. Um ponto de partida para a aprendizagem de novos 
conteúdos: os conhecimentos prévios. In: COLL, C. et al. O cons-
trutivismo na sala de aula. São Paulo: Ática, 1997, p. 57-77.

MOREIRA M.; MASINI, E. Aprendizagem Significativa: a te-
oria de David Ausubel. São Paulo: Editora Moraes LTDA, 1982.

MOREIRA, M. Aprendizagem significativa: um conceito subja-
cente. In: ENCUENTRO INTERNACIONAL SOBRE EL APREN-
DIZAJE SIGNIFICATIVA. I. 1997, Burgos. Actas. Burgos: Uni-
versidade de Burgos, 1997. p.17-44.

MOREIRA, M.; MASINI, E. Aprendizagem significativa: a te-
oria de David Ausubel. São Paulo: Editora Moraes LTDA, 1982.



jogos desportivos: investigação e prática pedagógica

72

PERKINS, D. N. O que é compreensão? In: Wiske, M. S. (Ed.). 
Ensino para a compreensão: a pesquisa na prática. Porto 
Alegre: Artmed, 2007, p. 37-49.

PERKINS, D.; UNGER, C. A new look in representations for 
mathematics and science learning. Instructional Science,  
v. 22, p.1-37, 1994.

PERKINS, D.N. Smart schools: From Training Memories to 
Educating Minds. New York: The Free Press, 1992.

PRAIA, J. F. Aprendizagem significativa em D. Ausebel: contri-
butos para adequada visão da sua teoria e incidências no ensi-
no. In: ENCONTRO INTERNACIONAL DE APRENDIZAGEM 
SIGNIFICATIVA, III. 2000, Peniche. Actas. Peniche: 2000.  
p. 121-134.

PULASKI, M. A. S. Compreendendo Piaget: uma introdução 
ao desenvolvimento cognitivo da criança. Rio de Janeiro: LTC, 
1986. 

SHULMAN, L.S.  Those who understands: knowledge growth 
in teaching. Educational Researcher, v.15, n.2, p.4-14, 1986.

SIMMONS, R. Paper based on a presentation to the annual 
meeting of the American Educational Research Associa-
tion. Atlanta: Georgia, 1993.

THORPE, R.; BUNKER, D.; ALMOND, L. A Change in focus for 
the teaching of games. In: PIÉRON, M.; GRAHAM, G. (Eds) Sport 
Pedagogy: Olympic Scientific Congress. Human Kinetics, Cham-
paign: IL, 1984, p 163-169.

VALADARES, J. A importância epistemológica e educacional do 
Vê do conhecimento. In: ENCONTRO INTERNACIONAL DE 
APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA, III. 2000, Peniche. Actas. 
Peniche: 2000. p. 87-120.



73

investigação e prática pedagógica no basquetebol

VALADARES, J. Fundamentação epistemológica da Teoria da 
Aprendizagem Significativa. In: ENCONTRO INTERNACIO-
NAL DE APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA, V. 2006, Madrid. 
Actas. Madrid: 2006. p. 45-61.

VOSNIADOU, S. How children learning. Educational Practic-
es Series, 7, The International Academy of Education (IAE) and 
the International Bureau of Education (UNESCO), 2001. 

WISKE, M. S. O que é ensino para compreensão? In: Wiske, M. 
S. (Ed.). Ensino para a compreensão: a pesquisa na prática. 
Porto Alegre: Artmed, 2007, p. 61-85.





75

Pedagogia do esporte: a 
diversificação na iniciação em 
basquetebol

Profª. Drª. Larissa Rafaela Galatti 7

Prof. Ms. Henrique Barcelos Ferreira8

Prof. Ms. Gisele Viola Machado9

Prof. Dr. Alcides José Scaglia10

Prof. Dr. Roberto Rodrigues Paes11

Introdução

O basquetebol é um dos Jogos Espor-
tivos mais praticados no mundo, apresen-
tando riqueza histórico-cultural, também 
no Brasil, a partir de sua difusão nos clubes 
no início do século XX, de conquistas das  
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seleções masculinas, sobretudo nos anos 1950 e 60, das 
femininas nas últimas décadas do século XX, da interna-
cionalização dos atletas e do fortalecimento de ligas nacio-
nais no momento contemporâneo.  

Trata-se de uma modalidade esportiva coletiva, dinâ-
mica e complexa, que exige de seus praticantes múltiplas 
competências: domínio de estratégia, táticas e habilidades 
motoras básicas e específicas; a combinação de capacida-
des físicas; cooperação; tomada de decisões em meio im-
previsível; respeito às regras, aos colegas de equipe e aos 
adversários; isso tudo a partir de um domínio mínimo da 
sua lógica técnico-tática (FERREIRA, 2009).

Tal lógica técnico-tática remete ao cuidado dos joga-
dores, a partir da cooperação com companheiros e opo-
sição aos adversários em dois principais objetivos: con-
verter a finalização na cesta adversária, a fim de marcar 
pontos, e proteger sua cesta de finalizações bem sucedidas 
da equipe adversária, para não sofrer pontos.

A partir do exposto, a relevância e importância da práti-
ca do basquetebol vão além da revelação de atletas. Trata-se  
da inserção na cultura esportiva, da possibilidade de conhe-
cer o esporte, desfrutar de sua prática e, a partir de um ade-
quado processo de ensino, vivência, aprendizagem e trei-
namento, manter-se no ambiente esportivo em diferentes 
papéis – atleta, espectador, torcedor, dirigente, árbitro, in-
vestidor etc. – nos múltiplos cenários possíveis (GALATTI,  
2010). Para tal, não basta a boa planificação de aulas e trei-
namentos, é necessário ampliar o currículo proposto na 
prática esportiva, valorizando a diversificação.

Esse cuidado é especialmente importante na inicia-
ção esportiva, que é a primeira etapa da formação (es-
portiva), fundamental na medida em que apresenta ao 
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iniciante (em geral, crianças) o esporte, podendo ser esta 
experiência propulsora do interesse ou, ao contrário, ne-
gativa a ponto de afastá-lo do ambiente esportivo.

Para Montero12 (2010, p.5), a iniciação esportiva se 
dá quando há:

Um responsável pela planificação, organização e 
direção das diversas tarefas e atividades que rea-
lizarão seus aprendizes, seja exclusivamente com 
objetivos de aprendizagem ou, como é mais habi-
tual, com pretensão de participar de competições 
esportivas que organizam diversas instituições. 

Completa o autor que os processos esportivo-educa-
cionais, em geral, centram suas preocupações nos jogado-
res, nos treinadores e nas atividades propostas, ficando 
em segundo plano ou sendo negligenciados, outros fato-
res fundamentais tais como a metodologia de trabalho 
e os valores compartilhados pelas pessoas responsáveis 
pelo processo. Por sua vez, Blázquez (1995, p. 41) trata a 
iniciação esportiva como a:

primera toma de contacto sistemática con un de-
porte, dirigida por un adulto que tiene la respon-
sabilidad de ejercer dicha función en relación con 
unos aprendices (jugadores/alumnos), y que tiene 
como objetivo que el aprendiz logre su autonomía 
en el dominio de los procesos básicos del deporte. 

Para o autor, este momento é carregado de sociali-
zação, ensino-aprendizagem, aquisição de habilidades,  

12 Original em espanhol, tradução livre.
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capacidades e destrezas, além de contato e experimenta-
ção do esporte.

Quanto ao contato e experimentação do jogo de bas-
quetebol, defendemos, neste capítulo, dois procedimentos 
pedagógicos que podem ser determinantes no desenvolvi-
mento do jovem jogador na fase de iniciação esportiva: (a) 
diversificar as estratégias de ensino-vivência-aprendizagem 
e (b) experimentar diferentes posições estratégico-táticas. 
Para isso, desenvolvemos, teoricamente, esses dois proce-
dimentos e, na sequência, apresentamos uma investigação 
empírica com treinadores da modalidade, a fim de observar 
se tais procedimentos vêm sendo aplicados em ambientes 
de iniciação esportiva no Brasil.

Diversificar as estratégias de ensino-vivência e as 
posições táticas

O basquetebol é uma modalidade repleta de ações 
extremamente complexas, dinâmicas e cercadas de situa-
ções imprevisíveis, que muitas vezes exigem rápidas de-
cisões. No processo de iniciação da modalidade é impor-
tante que o professor priorize estratégias que estimulem 
respostas criativas e hábeis, coerentes ao dinamismo e à 
lógica técnico-tática do jogo, assim como competências, 
possibilidades e características biopsicossociais do aluno 
(BÖHME; LUGUETTI, 2011; FERREIRA, 2009; GALATTI, 
2006; PAES et al, 2008).

Para atender essas características do jogo, um proce-
dimento fundamental no processo de iniciação esportiva é 
a vivência dos conteúdos pedagógicos em contextos vari-
áveis, proporcionando situações-problema e estimulando 
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formas de execução diversificadas, permitindo ao aluno 
compreender e solucionar – de acordo com seus recursos 
– os problemas de qualquer uma das posições táticas que 
venha a desempenhar no jogo (FERREIRA, 2009).

A diversificação das ações e tarefas motoras como con-
tribuição à formação e desenvolvimento geral da criança 
tem sido apontada, quase de forma unânime, entre os pes-
quisadores ligados à iniciação esportiva. Acrescentamos a 
necessidade em oportunizar tal vivência por meio de dife-
rentes situações problema no contexto do jogo esportivo 
(JE) do basquetebol, em consonância com propostas me-
todológicas mais recentes para tal modalidade (GALATTI 
et al., 2008; MOURA et al., 2008).

Nessa direção vem a defesa de trabalhar a lógica 
técnico-tática, os fundamentos, as habilidades gerais e 
demais competências em contextos variáveis, de maneira 
que solicite diferentes formas de execução e resolução de 
problemas, o que é possível a partir de diversificadas es-
tratégias de ensino (FERREIRA; PAES; GALATTI, 2005).

A diversificação de estratégias de ensino favorece, ain-
da, o estímulo e integração de competências comuns aos JE, 
evitando-se, assim, a especialização esportiva precoce, ou 
seja, atende-se ao princípio de garantir uma formação plural, 
permitindo ao aluno jogar de forma criativa, inteligente e au-
tônoma, o universo dos JE (PAES, 1997; 2006; 2008). 

Do contrário, é grande o risco de cair no erro da es-
pecialização precoce na preparação esportiva de crianças e 
jovens talentos, a fim de potencializar uma formação es-
portiva unilateral, a partir de elevado número de sessões 
de treinamento e de cargas de treino muito intensas, a fim 
de obter de forma rápida resultados em determinada es-
pecialidade esportiva (BARBIERI; BENITES; MACHADO, 
2008; MARQUES, 1991).   
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Os estudos realizados por Böhme e Luguetti (2012) 
apontam para a importância de a iniciação esportiva pri-
vilegiar um programa multilateral de habilidades moto-
ras básicas de modo prazeroso, fator que é contrário à 
especialização precoce que visa uma formação esportiva  
específica, com cobranças de resultados inadequados à 
fase da infância, podendo gerar diversos problemas, in-
clusive um limitado repertório motor.

Nas palavras de Coelho (2000, p. 145):

[...] não é sensato, e não tem, por norma, consequên-
cias favoráveis, orientar a preparação desportiva 
das crianças e jovens nos Jogos Desportivos, com 
a intenção expressa de obter elevados rendimentos 
nas idades em que decorre o processo de maturação, 
ou seja, subordinar a participação e preparação dos 
jovens à obtenção, em curto prazo, de resultados 
desportivos significativos.

 
Em síntese, podemos destacar alguns prejuízos da 

especialização precoce, destacados por Barbieri, Benites e 
Machado (2008), Galatti el al. (2012), Paes (1997), Paes e 
Galatti (2012; 2013), Silva et al. (2009):

•	 Compreensão reduzida do esporte como prática 
física, não como fenômeno sociocultural de múlti-
plas possibilidades de prática e convivência;

•	 Reduzida participação em jogos e brincadeiras in-
fantis: o ensino especializado com base em méto-
dos tradicionais furta o lúdico e a brincadeira da 
criança. Longe de jogos e de brincadeiras, a criança 
prescinde do símbolo, do faz de conta, elementos 
imprescindíveis para que ela crie e improvise;

•	 Empobrecimento do conhecimento técnico-tático 
de esporte: há a tendência em estimular o conhe-
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cimento das técnicas e táticas do jogo a partir de 
uma função específica e sem uma noção estratégi-
co-tática ampliada dos JE ou de uma modalidade 
em específico;

•	 Unilateralização de desenvolvimento: relacionada 
à especialização técnica de determinadas habilida-
des específicas (fundamentos) ou de determinadas 
posições táticas dos jogadores, em detrimento de 
um desenvolvimento plural, que privilegie a diver-
sificação de movimentos e de posições táticas;

•	 Estresse de competição: se caracteriza por um sen-
timento de medo e de insegurança, causado princi-
palmente por conflitos oriundos de uma prática ex-
cessivamente competitiva que visa apenas à vitória;

•	 Saturação esportiva: cobrança precoce e inadequada 
de resultado, de rendimento e, consequentemente, 
da busca pela vitória, poderá ter consequências ir-
reparáveis na formação de um atleta, conduzindo 
a fenômenos como burnout (saturação desporti-
va) e drop-out (evasão precoce);

•	 Lesões: se o esporte é praticado em excesso, inade-
quadamente e por longo período de tempo, pode 
ocasionar fraturas, lesões epifisárias, tendinites e 
outros.

Por estas razões, em contrapondo à especialização es-
portiva precoce é que a Pedagogia do Esporte defende a 
diversidade de vivência estratégica, tática e técnica como 
uma prioridade nas sessões de treinamento; e é neste con-
texto que selecionamos a diversificação de estratégias de 
ensino e de posições táticas como procedimento impor-
tante na iniciação esportiva. 

Quanto às estratégias de ensino, o quadro a seguir 
sintetiza sua diversidade, elaborado a partir de conceitos  
de Ferreira e De Rose (2010); Ferreira, Paes e Galatti 
(2005), Greco (1998), Paes, Montagner e Ferreira (2009):
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Quadro 1: estratégias de ensino no esporte.

Exercícios 
analíticos

Vivência e aperfeiçoamento de um único fundamento 
(controle de corpo; manipulação de bola; passe; drible; 
arremesso e rebote), sem preocupação em contextuali-
zá-lo taticamente. 

Exercícios 
sincronizados 

Combinação de dois ou mais fundamentos em um mesmo 
exercício, ainda sem a oposição direta com defensores.

Brincadeiras

Atividades lúdicas comuns na cultura popular infantil 
inseridas na aula/treino a partir de seu objetivo, po-
dendo ser adaptadas ou criadas para se aproximar do 
basquetebol. Tendem a facilitar a vivência dos funda-
mentos de forma prazerosa e lúdica, além de possibili-
tar a relação do fundamento com aspectos da lógica do 
jogo de basquetebol.

Jogos 
pré-esportivos

Jogos que expressam a lógica técnico-tática dos JE, 
apresentando: divisão em equipes, objeto(s) a ser (em) 
manipulado(s) em direção ao alvo(s), espaço delimita-
do, regras pré-definidas. 

Situações 
de jogo

Dentro da regra do basquetebol, a simulação de situa-
ções reais de jogo em espaços oficiais ou adaptados. 
Podem ser de igualdade numérica (1x1, 2x2, 3x3, 4x4) 
ou de desigualdade numérica (2x1, 3x2, 4x3, 2X3 etc.). 
As situações de jogo são muito utilizadas nos processos 
de iniciação e de treinamento. Facilitam a articulação 
técnico-tática e a vivência de ações táticas ofensivas e 
defensivas como: fintas, infiltrações, corta-luz e recu-
peração defensiva.

Jogos 
reduzidos 

Jogos em que o espaço e/ou o número de alunos/joga-
dores são reduzidos e que mantêm, integralmente, as 
características e a lógica técnico-tática dos jogos des-
portivos coletivos, ainda que com materiais adaptados. 
Pode-se também trabalhar com regras simplificadas e 
adaptadas, desde que se mantenha a presença de com-
panheiros e de adversários, a finalização e a estrutura 
tática. Tende a proporcionar ao jogador uma participa-
ção mais efetiva no jogo, grande frequência de contatos 
com a bola e reduzidas chances de atitudes passivas, 
além de oportunizar melhor leitura do jogo ao reduzir 
os elementos a serem observados.

(Continua)
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Jogo formal - 
quadra inteira 
e meia quadra 

Jogo de basquetebol caracterizado pelo 5x5, que deve 
ser utilizado como uma valiosa e necessária maneira de 
ensinar e treinar a modalidade, especialmente quando o 
técnico-professor está atento aos conflitos e dificuldades 
existentes no mesmo e intervém constantemente. Po-
demos explorar este recurso tanto em um trabalho de 
quadra inteira (presença das fases de transição ofensiva 
e defensiva); ou em um trabalho apenas de meia quadra 
(ausência da fase de transição ofensiva e defensiva do 
jogo), muitas vezes, com objetivos pontuais.

A diversificação de posições táticas, por sua vez, diz 
respeito a priorizar o jogo livre nas primeiras etapas de 
formação (em especial até a idade dos 14 anos) (FEB, s.d.) 
e, no momento da especialização, possibilitar o jogar nas 
cinco posições do basquetebol: (1) Armador; (2) Armador 
de Ajuda/Escolta; (3) Alas/Laterais ou Alas/Pivôs; (4) Pi-
vôs (móveis); (5) Pivôs (de força) (PAES; MONTAGNER; 

FERREIRA, 2009). 
Apresentada a preocupação com os procedimentos 

pedagógicos (PP) da diversificação de estratégias didáticas 
e de posicionamento tático, assim como seus conceitos, 
partiremos para o segundo momento deste texto: obser-
var como isso, de fato, vem sendo feito na prática pedagó-
gica com o basquetebol.

Bola ao alto: um olhar para a realidade

Mais do que sinalizar procedimentos pedagógicos 
para a iniciação em basquetebol, nos preocupamos em 
observar como sua aplicação vem acontecendo no coti-
diano da iniciação em basquetebol. Para tal, fomos às 
quadras e acompanhamos, de maneira reflexiva, a práti-
ca de treinadores. 
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Para isso foram escolhidos, de maneira intencional, 
cinco professores de Educação Física que atuam na ini-
ciação em basquetebol (com alunos entre 7 e 13 anos de 
idade) em diferentes contextos, a fim de uma análise em 
profundidade dos procedimentos pedagógicos aplicados 
em suas aulas. 

A seleção dos professores partiu das seguintes pre-
missas: atuar em ambientes não formais de ensino, terem 
a formação em Educação Física e atuar na iniciação em 
basquetebol sem participar de eventos esportivos compe-
titivos, priorizando as denominadas “escolinhas”, quando 
ainda não há seleção de crianças.

Interessou-nos saber se esses professores promoviam 
a diversificação de estratégias de ensino e de posição tática.

Na quadra

Ir para as quadras e observar professores e treinado-
res exige, antes, que sejam delineados processos sérios e 
fidedignos de observação, com amparo na Ciência13. As-
sim, realizamos uma pesquisa de campo, com a observa-
ção não participante de aulas de basquetebol e entrevistas 
com os professores/técnicos que foram exploradas a par-
tir da análise de conteúdo.

O primeiro método, “observação não participante”, 
permitiu observar as aulas de basquetebol no cenário 
da iniciação esportiva, de forma que os pesquisadores  

13 A pesquisa, seu protocolo o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido 
(TCLE) apresentado aos professores foram aprovados sem restrições no 
Comitê de Ética em Pesquisa da Faculdade de Ciências Médicas da UNICAMP 
(PARECER CEP: nº. 938/2007 e o CAAE: 0686.0.146.000.07).
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presenciassem o fato, mas não participassem dele, agindo 
como espectadores das aulas. Esta observação é planejada, 
consciente, dirigida e de caráter sistemático (MARCONI;  
LAKATOS, 2003). 

Foram observadas três aulas de basquetebol de cada 
um dos cinco professores (P1, P2, P3, P4 e P5) entrevista-
dos. Todas as aulas de um mesmo professor foram minis-
tradas para uma mesma turma de alunos. No total, foram 
observadas quinze aulas. Teve-se o cuidado de construir um 
instrumento para observação e análise das aulas que auxi-
liasse na constatação da aplicação, ou não aplicação dos pro-
cedimentos pedagógicos investigados (FERREIRA, 2009). 

Todavia, somente o método observacional não nos 
possibilitaria contemplar os demais propósitos da pes-
quisa como, por exemplo, investigar se professores consi-
deram os procedimentos selecionados como importantes 
para suas aulas e identificar possíveis motivos que têm 
levado, ou não, à sua utilização. Além disso, corríamos o 
risco de caracterizar todo o trabalho do professor a partir 
da observação de apenas três aulas, o que poderia não si-
nalizar para a realidade dos fatos, ao longo de todo ano.

Por esta razão, após as três aulas de cada professor, 
realizamos uma entrevista semi-estruturada com cada 
um, com posterior análise de conteúdo, que, segundo Bar-
din (2004 p. 37) caracteriza-se por:

Um conjunto de técnicas de análise das comuni-
cações, visando obter, por procedimentos siste-
máticos e objetivos de descrição do conteúdo das 
mensagens, indicadores (quantitativos ou não) 
que permitam a inferência de conhecimentos rela-
tivos às condições de produção/recepção (variáveis 
inferidas) destas mensagens.
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Assim, pela análise de conteúdo das entrevistas, ob-
jetivamos investigar “o que está por trás” dos conteúdos 
explicitamente manifestos, significando os conteúdos 
latentes que interessam para a pesquisa. As latências po-
dem ser entendidas como os aspectos que permanecem 
escondidos nas falas, que não se manifestam, estão ocul-
tos, subentendidos, ou ainda, dissimulados nas respostas. 
Buscamos, assim, selecionar e inferir os aspectos e indi-
cadores que interessam para melhor compreender o tema 
problematizado a ser pesquisado (MONTAGNER, 1999).

As entrevistas foram audiografadas e, na sequência, foi 
feita uma análise descritivo-interpretativa das respostas dos 
professores. Reunimos o conjunto de dados coletados, orga-
nizados, sistematizados e analisados nas aulas observadas, 
relacionando-os com os relatos em forma de entrevistas se-
mi-estruturadas e construímos um “diálogo”, uma reflexão 
dos dados com concordâncias ou contraposições com as teo-
rias que compuseram o escopo teórico deste estudo.

Os procedimentos metodológicos utilizados nos per-
mitiram organizar as experiências dos professores no ce-
nário da iniciação esportiva em basquetebol, manifestas 
pela observação das aulas e pela linguagem verbal dos 
mesmos, refletida nos dados apresentados na sequência.

Bola em jogo

A utilização de diversificadas estratégias de ensino e 
das posições táticas pelos professores investigados foram 
sintetizadas no quadro a seguir; o número após o nome da 
estratégia indica quantas vezes a mesma foi aplicada pelo 
professor.
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Quadro 2: Utilização da diversificação de estratégias de ensino e po-
sições táticas.

PP1

Aula 1: Foram utilizados exercícios sincronizados (1), analíticos 
(2), brincadeiras (2) e o coletivo/jogo formal (1) no final da aula. 
Foram utilizadas 4 diferentes estratégias. Não houve distribuição 
tática ou posições clássicas definidas.

Aula 2: Foram utilizados exercícios sincronizados (2), brincadeira 
(1) e o Jogo formal (1) no final da aula. Foram utilizadas 3 diferen-
tes estratégias. Não houve distribuição tática ou posições clássicas 
definidas.

Aula 3: Foram utilizados exercícios sincronizados (2), brincadei-
ras (1) e o coletivo/jogo formal (1) no final da aula. Foram uti-
lizadas 3 estratégias. Não houve distribuição tática ou posições 
clássicas definidas.

PP2

Aula 1: Foram utilizados exercícios sincronizados (2), analíticos 
(3), brincadeira (2) e jogo pré-desportivo (1). Foram utilizadas 4 
diferentes estratégias. Não houve coletivo para identificar se há ou 
não distribuição tática ou posições clássicas definidas.

Aula 2: Foram utilizados exercícios sincronizados (1), analítico 
(1), brincadeiras (3) e situações de jogo (2). Foram utilizadas 4 di-
ferentes estratégias. Não houve coletivo no final da aula.

Aula 3: Foram utilizados: uma brincadeira e o coletivo (jogo for-
mal). Não houve distribuição tática ou posições clássicas defini-
das. Foram utilizadas 2 diferentes estratégias

PP3

Aula 1: Foram utilizados exercícios sincronizados (2), analítico 
(1), brincadeira (1) e o jogo formal (1), no final da aula. Foram 
utilizadas 4 diferentes estratégias. Não houve distribuição tática 
ou posições clássicas definidas.

Aula 2: Foram utilizados exercícios sincronizados (2), analítico 
(1), e o jogo formal (1), no final da aula. Foram utilizadas 3 dife-
rentes estratégias. Não houve distribuição tática ou posições clás-
sicas definidas.

Aula 3: Foram utilizados exercícios analíticos (2), sincronizado (1) 
e o jogo reduzido (1). Foram utilizadas 3 diferentes estratégias. 
Não houve distribuição tática ou posições clássicas definidas.

(Continua)
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P4

Aula 1: Foram utilizados exercícios sincronizados (3) e analíticos 
(4). Não houve coletivo para identificar se há posições definidas. 
Foram utilizadas 2 diferentes estratégias.

Aula 2: Foram utilizadas situações de jogo (5), brincadeira (1) e o 
jogo formal (1) no final da aula. As posições ofensivas dos jogado-
res foram definidas pelo professor no segundo jogo formal.

Aula 3: Foram utilizados exercícios sincronizados (1), analíticos (5) e 
o jogo formal (1) no final da aula. Foram utilizadas 3 diferentes estra-
tégias. Não houve distribuição tática ou posições clássicas definidas.

PP5

Aula 1: Foram utilizados exercícios analíticos (4), brincadeiras (1) 
e jogos pré-desportivos (2). Foram utilizadas 3 diferentes estraté-
gias. Não houve distribuição tática ou posições clássicas definidas.

Aula 2: Foram utilizados exercícios sincronizados (2), analíticos 
(2), brincadeira (1) e o coletivo (1). Foram utilizadas 4 diferentes 
estratégias. Não houve distribuição tática ou posições clássicas de-
finidas. O professor estipulou que os alunos mais altos marcassem 
mais próximos à cesta.

Aula 3: Foram utilizados exercícios sincronizados (1), analíticos 
(7), brincadeiras (2) e situação de jogo 1x1 (1). Foram utilizadas 4 
diferentes estratégias. Não houve distribuição tática ou posições 
clássicas definidas.

Após indicar numericamente as estratégias de ensino 
utilizadas, apresentamos no próximo quadro o que cada 
professor expressou sobre o procedimento pedagógico de 
diversificar estratégias de ensino e posições de jogo:

Quadro 3: Considerações do professor sobre os procedimentos in-
vestigados.

PP1

O professor comentou que nesta idade não costuma “rotular” ou de-
finir as posições táticas e que utilizar uma única estratégia tornaria 
o processo muito “maçante”. Comentou sobre como algumas vezes 
a cobrança dos pais interfere no processo, pois cobram por deter-
minados tipos de aula ou pela definição precoce da posição tática 
dos filhos. Informou que, quando percebe “uma certa vocação” em 
relação à posição tática, acaba dando uma atenção especial, mas que 
assim mesmo diversifica.

(Continua)
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PP2

O professor relatou que as posições táticas não são definidas no 
início da aprendizagem, pois segundo ele, todos os alunos preci-
sam passar por todas elas. “Eles vão se colocando onde gostam”. 
Comentou que quando vão disputar algum torneio têm dificuldade 
de formar equipes, uma vez que não há posições definidas. Quan-
to diversificar as estratégias pedagógicas, o professor considera o 
procedimento relevante no processo de iniciação em basquetebol, 
justificando que quanto mais diversificadas forem às estratégias, 
maiores serão as chances de levar um maior número de crianças a 
aprender. Comentou sobre a utilização de exercícios analíticos, situa-
ções de jogo e jogos pré-desportivos.

PP3

O professor considera o procedimento importantíssimo no proces-
so de iniciação em basquetebol. Ele afirma diversificar e justifica 
sua aplicação dizendo que o aluno precisa conviver com situações 
diversas e também para a aula não ficar chata. Destacou a impor-
tância da ludicidade nas aulas. Sobre a diversificação das posições 
táticas, ele comentou que todos os alunos fazem todas as posições. 
Para ele, nessa idade, todos os alunos têm que saber fazer tudo, in-
dependentemente da estatura do aluno. O professor destacou que a 
especialização esportiva precoce na escola é um problema e que isso 
não acontece na escola.

PP4

O professor disse ser fundamental diversificar as estratégias de en-
sino e afirmou aplicar o procedimento. Destacou a situação de jogo 
2x1 por ser uma situação de jogo que dá vantagens ao aluno atacan-
te (motivação de acreditar que pode, pois são maiores as possibili-
dades de êxito). Comentou que jamais vai iniciar o ano trabalhando 
o jogo numa situação de 5x5, pois os alunos não têm competências 
para jogar o jogo neste formato. O professor não acha correto prio-
rizar posições táticas. Geralmente define posições quando vão par-
ticipar de festivais. Acha importante diversificar as posições táticas, 
mas não são todas as alunas que conseguem se adaptar a todas as 
posições, comentando que alguns alunos se perdem e defendendo 
que isso depende da situação e do grupo.

PP5

O professor considera o procedimento relevante no processo de 
iniciação em basquetebol. Para ele, quanto mais diversificadas fo-
rem as estratégias, melhor para os alunos, pois cada aluno tem uma 
aceitação diferente e diversificar estratégias amplia as chances de 
atingir todos os alunos. Defende ainda, que a aplicação do proce-
dimento facilita a motivação dos alunos nas aulas e que, como tem 
alunos de diferentes idades, é preciso estimulá-los de diferentes for-
mas. A respeito da diversificação das posições táticas, o professor 
comentou que tem o cuidado de explicar as características de cada 
posição e deixar que os alunos optem pelas posições que querem 
jogar. Relatou que por nunca ter treinado ou vivenciado a modali-
dade fora da faculdade, tem um pouco de dificuldade de trabalhar 
aspectos táticos do jogo.
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Nas aulas observadas, constatamos o princípio da di-
versificação presente nas aulas de todos os professores, ou 
seja, todos ministram aulas diversificadas. Porém, um fato 
nos chamou a atenção: o predomínio das estratégias liga-
das ao princípio analítico-sintético em relação às demais 
estratégias. Este princípio enfatiza a prática de tarefas 
motoras, através de exercícios de valor absoluto e previsí-
vel, podendo contribuir para o desenvolvimento de habi-
lidades básicas e de intimidade da criança com técnica da 
modalidade. Em contrapartida, não acrescenta à criança 
habilidade em resolver os desafios provenientes da impre-
visibilidade do jogo do basquetebol, não viabiliza o desen-
volvimento tático e pouco estimula a criatividade. 

Das 88 atividades observadas, 68 compreendiam 
exercícios analíticos, sincronizados e brincadeiras (estas 
últimas, geralmente compreendendo fundamentos do 
jogo de forma isolada). Se somarmos a esses, os 9 jogos 
formais, temos 77 atividades. Restaram 11 atividades 
entre jogos pré-desportivos, jogos reduzidos (apenas um 
professor) e situações de jogo. Observamos reduzida apli-
cação das estratégias relacionadas ao princípio metodo-
lógico global-funcional, que se baseia nas formas jogadas 
que estimulam a vivência da complexidade técnico-tática 
dos JE, a partir de desafios propostos pelo jogo na reso-
lução problemas imprevisíveis e de valor relativo a serem 
solucionados por quem joga (GALATTI et al., 2012)

São justamente as estratégias fundadas nesse princí-
pio as mais defendidas pelas novas tendências pedagógi-
cas em JE, pois elas permitem trabalhar os fundamentos, 
em articulação a lógica interna do jogo de basquetebol, em 
uma situação de cooperação/oposição, finalização e apli-
cação significativa das ações técnico-táticas de forma mais 
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simplificada, ou seja, permitem que os elementos do jogo 
sejam vivenciados em situações com o grau de comple-
xidade condizentes às características e necessidades dos 
alunos (FERREIRA, 2009). 

Quanto à diversificação das posições táticas, nenhum 
dos professores estabeleceu especialização de posições na 
iniciação em basquetebol, sendo priorizado o jogo livre. 
Neste aspecto, a prática dos professores vai ao encontro 
ao indicado pela literatura especializada. 

Considerações finais 

Conforme o que foi defendido por alguns entrevis-
tados e pela literatura consultada é importante trabalhar 
as habilidades e a lógica técnico-tática desde o primeiro 
contato com os JE e em contextos variáveis, de maneira 
que solicite diferentes formas de execução, sendo defen-
dida nesse capítulo a diversificação de estratégias de ensi-
no e o jogo livre sem a especialização de posição tática na 
iniciação esportiva. Desta forma, é possível oportunizar 
maior número de situações problemas, contribuindo para 
um processo de ensino mais rico. Além disso, a diversifi-
cação de estratégias e de posições táticas contribui para o 
estímulo e desenvolvimento de múltiplas competências, 
evitando-se, assim, a equivocada prática da especialização 
esportiva precoce.

A respeito da diversificação de posições táticas, pre-
valeceu a aplicação e a idéia de que os alunos precisam 
vivenciar as diferentes posições. Mencionaram, também, 
que nesta idade não se deve especializar o aluno em uma 
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determinada função no jogo. Neste ponto, os professores 
de alunos entre sete e treze anos estavam em acordo com 
o preconizado na literatura.

Embora, em entrevista, todos os professores tenham 
apontado para a importância da diversificação de estraté-
gias de ensino, devido a sua importância para o processo 
de aprendizagem do aluno e, alguns ainda terem apontado 
para a utilização de atividades características do princípio 
global-funcional (como jogos pré-desportivos e situações 
de jogo), na prática, tal situação não ocorreu.

Em relação à diversidade de estratégias de ensino, 
observamos que tal procedimento foi aplicado, contu-
do, houve um predomínio de atividades que priorizam 
o aperfeiçoamento técnico em detrimento da integração 
técnico-tática. Tais estratégias não estimulam no aluno a 
inteligência da lógica tática do jogo, proporcionando, por 
vezes, a formação de um bom executante, mas não de um 
bom jogador, sendo uma proposta contrária às novas ten-
dências em Pedagogia do Esporte, defendidas neste texto.

Diversas razões podem contribuir para o distancia-
mento entre o discurso e a prática, dentre elas, podemos 
destacar a própria formação do professor, que por vezes 
pode ter sido calcada em métodos tradicionais, dificultan-
do, hoje, a transformação de suas ações em quadra. 

Desta forma, é ainda necessário romper com as bar-
reiras e encurtar distâncias entre as propostas teóricas 
para a iniciação em JE e basquetebol e sua prática, viabi-
lizando melhor formação de jogadores de basquetebol e 
pessoas envolvidas com esporte em suas múltiplas pos-
sibilidades.
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Formação no futebol: ensino e 
avaliação do comportamento tático

Prof. Dr. Israel Teoldo da Costa 

Prof. Felippe Cardoso

Introdução

O processo de desenvolvimento e for-
mação de jovens futebolistas, na perspectiva 
de rendimento, implica que as instituições 
de fomento da prática esportiva (clubes, 
escolas, projetos sociais, iniciativas priva-
das e estatais) façam investimentos, princi-
palmente na construção de infraestruturas 
e na contratação de profissionais visando 
propiciar as condições necessárias para que 
os jovens jogadores aperfeiçoem as suas ca-
pacidades e, concomitantemente, sejam  
capazes de integrar as equipes profissionais. 
Na prática, todo esse esforço empreendedor 
é orientado pelas expectativas e projeções 
dos administradores dessas instituições que 

Tr. Técnico
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visualizam benefícios econômicos com a venda de jogado-
res para outras agremiações ou com o aproveitamento de 
um jovem jogador no time principal (LAURIN; NICOLAS;  
LACASSAGNE, 2008; RELVAS et al., 2010). Entretanto, 
a aplicação de qualquer recurso financeiro para esses fins 
pode ser totalmente perdida ou ter sua rentabilização redu-
zida se, no fim do processo, o jovem jogador não conseguir 
dar sequência a sua carreira em uma equipe profissional.

Por se tratar de um percurso difícil e restrito, onde 
poucos jogadores conseguem chegar à carreira profissio-
nal, afigura-se importante e necessário à realização de 
avaliações periódicas dos jogadores nos diferentes domí-
nios do desempenho desportivo. A realização deste acom-
panhamento assegura mais conhecimento sobre os níveis 
de desenvolvimento dos praticantes e pode reduzir as si-
tuações de fracasso no processo de formação esportiva. 
Além disso, este procedimento faculta informações a res-
peito da necessidade de alteração nos planejamentos e nas 
estruturas de treino, com o objetivo de adequar as exigên-
cias e as dificuldades às características dos jovens despor-
tistas (VAEYENS; COUTTS; PHILIPPAERTS, 2005). Esse 
contínuo monitoramento também fornece a possibilidade 
de conhecer e ajustar os aspectos pedagógicos do treino 
às potencialidades dos desportistas, levando-os a respon-
derem melhor às exigências da modalidade (MARQUES, 
2006). Desta forma, é possível afirmar que o controle e 
o conhecimento dos aspectos inerentes ao treino, e das 
variáveis intervenientes aos processos de seleção e forma-
ção de jogadores propiciam maiores possibilidades para o 
desenvolvimento e atualização do talento dos jovens joga-
dores. Como consequência, os clubes têm a possibilidade 
de fazer melhores negócios, já que o processo de formação 
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pode ser otimizado pela economia de tempo e de recursos 
financeiros, e pela qualificação das condições de desenvol-
vimento do jogador, de forma a assegurar que o mesmo 
integre a equipe profissional do clube e/ou, posteriormen-
te, seja negociado.

No contexto acadêmico-científico, as discussões sobre 
os aspectos inerentes ao processo de desenvolvimento es-
portivo e sobre as formas de avaliação se concentram, sobre-
tudo, nas etapas do processo de formação, nas metodolo-
gias de treino e em fatores que podem condicionar a apren-
dizagem e o desempenho dos jogadores (CÔTÉ; BAKER; 
ABERNETHY, 2003; HOLT; STREAN; BENGOECHEA,  
2002; METZLER, 2000; WILLIAMS; HORN; HODGES, 
2003). No que diz respeito ao processo de ensino e treino, 
verifica-se certo consenso entre os pesquisadores a respei-
to dos anos iniciais se concentrarem na formação multi-
lateral embasada nas características do desporto e que, à 
medida que ocorra aumento da idade e da experiência do 
praticante, ela passe a ser mais específica para propiciar 
evolução do conhecimento e do nível de desempenho téc-
nico e tático (CÔTÉ; BAKER; ABERNETHY, 2003; GRECO, 
1998a; MARQUES; OLIVEIRA; PRISTA, 2000). Especifi-
camente sobre a componente tática, pesquisadores afir-
mam que para se atingir um elevado nível, o jogador deve 
passar durante anos por uma experiência diversificada, 
de forma a aliar as suas capacidades de avaliação ótico-
-motoras ao esforço e desenvolvimento técnico específico 
às ações táticas (GRECO et al., 1998; LEE; WARD, 2009; 
MAHLO, 1980).

Assim, investigadores apontam particularidades e 
exigências conectadas à aprendizagem e ao conhecimento 
do jogo para cada uma dessas fases (SILVA; FERNANDES; 
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CELANI, 2001). Dentre as exigências, a percepção e a in-
terpretação da informação essencial do contexto de jogo, 
juntamente com a resposta apropriada às suas exigências, 
constituem-se, de acordo com a literatura, no aspecto cha-
ve do desempenho em esportes coletivos, como o Futebol 
(BAKER; CÔTÉ; ABERNETHY, 2003; GARGANTA, 2006; 
GRÉHAIGNE; GODBOUT; BOUTHIER, 1997; MCPHER-
SON, 1994). Baseados nestes motivos, e pela vantagem 
de facilitar a tomada de decisão e a organização coletiva 
da equipe, os autores supracitados têm sugerido que as es-
truturas dos treinos devem se basear em aspectos táticos 
e em princípios de jogo.

Futebol: um jogo de essencialidade tática

Cientificamente, a expressão popular “caixinha de 
surpresa”, utilizada pelos torcedores para mencionar a im-
previsibilidade do jogo de Futebol, pode ser explicada pelo 
fato do Futebol se desenvolver em um contexto de relações 
abertas, nos quais a ação de um jogador é consequência da 
interação das suas capacidades táticas, técnicas, físicas e 
psicológicas, que coordenadas juntamente com todas as 
ações de outros jogadores (adversários e companheiros), 
possibilitará recuperar, conservar e mover a bola para 
atingir o objetivo do jogo.

O êxito dessa ação dependerá, em grande escala, da 
precisão com que os diferentes intervenientes se relacio-
nam com as distintas intenções e atuações dos participan-
tes, das situações características de confronto competitivo, 
do nível de conhecimento e de experiências similares vivi-
das até o momento (BUSCÀ; RIERA, 1999; GARGANTA,  
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1997;2006; GRECO, 1998b). Assim, o desempenho motor 
e os recursos técnicos utilizados pelo jogador, durante uma 
partida, são condicionados pela simultaneidade das ações 
individuais e coletivas realizadas em congruência com as 
ações dos adversários. Pelo fato de reunirem muitos fatores 
interdependentes, são reduzidas as chances de se executar 
ações de sucesso que levam ao gol, o que implica, na maioria 
das vezes, uma supremacia da defesa sobre o ataque.

Para Júlio e Araújo (2005), essa supremacia pode ser 
explicada pelo fato da organização defensiva se beneficiar 
dos erros e das ações defasadas do objetivo dos adversá-
rios e também pela defesa conseguir, em alguns momen-
tos, ser mais eficaz em suas ações coletivas e táticas. Para 
eles, seria também mais fácil atingir os objetivos se as 
equipes fossem encorajadas a serem menos previsíveis e 
mais inventivas na procura da criação de maiores dificul-
dades à defesa adversária.

Por esses motivos, não é raro assistir um jogo e per-
ceber que a equipe que se sobressaiu técnica e taticamente 
durante o mesmo foi derrotada ou a equipe que passou 
maior parte do tempo com a posse de bola marcou menos 
gols. Por vezes é possível observar uma equipe atingir a 
vitória no jogo com menos posse de bola e com um único 
chute a gol, simplesmente porque aproveitou o momen-
to de desequilíbrio ou de perturbação na organização da 
equipe adversária.

Diante de um contexto de evolução permanente, 
o Futebol atual requer um ritmo mais acelerado e exige 
dos jogadores um empenho permanente para se tomar 
as decisões, pelo fato das crescentes exigências implica-
rem maior velocidade de processamento da informação 
e de execução (GARGANTA, 1999; RAMOS, 2006). Estas  
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velocidades devem ser concebidas na perspectiva de in-
terligação das valências perceptivas, decisionais e moto-
ras, de forma que sobre valoriza a importância da leitu-
ra e velocidade de jogo, a entendê-la com uma grandeza 
tático-técnica, perceptiva e informacional. Assim, qualita-
tivamente, a velocidade no Futebol está relacionada com 
o ajustamento temporal e espacial das execuções, onde a 
correspondência entre a velocidade física e mental é de-
terminante na forma de se alternar soluções inteligentes 
às exigências de jogo.

Essas exigências são tão elevadas que obrigam os joga-
dores a observarem, processarem e avaliarem as situações, 
e ao mesmo tempo elegerem a melhor solução para sur-
preender o adversário tanto técnica, quanto taticamente. 
Um lapso de tempo nessa tomada da decisão pode com-
prometer todo o resultado da ação. Por exemplo, um joga-
dor que no momento de recepção da bola se encontra em 
excelente posição para rematar ou penetrar, se demorar 
em tomar a decisão, mesmo que esta seja correta, quando 
a executar já não será a mais ajustada ao enquadramento 
particular em que momentaneamente se encontra.

Este entendimento da importância da cognição para 
o esporte se consubstancia no fato dos jogadores necessi-
tarem continuamente dos processos cognitivos para ava-
liar as situações de jogo e tomarem decisões que influen-
ciam diretamente o comportamento e o desempenho tá-
tico no jogo (GRECO; BENDA, 1998). Neste contexto, o 
conceito de tática pode ser entendido como sendo a gestão 
do espaço de jogo, que se dá através do posicionamento 
e das movimentações dos jogadores em campo, buscan-
do ocupar áreas estratégicas para se atingir o objetivo 
(marcar gols) (BUSCÀ; RIERA, 1999; CASTELO, 1994).  
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Entretanto, para se posicionar e movimentar durante o 
jogo, os jogadores precisam avaliar as situações e decidir 
qual a melhor direção a seguir ou local a ocupar. Para isto, 
eles necessitam ter bem desenvolvidos alguns aspectos 
cognitivos, especialmente o conhecimento (WILLIAMS  
et al., 1993). 

Assim, os jogadores com melhores prestações despor-
tivas possuem um conhecimento declarativo e processual 
mais organizado, capacidades perceptivas mais eficientes, 
reconhecimento de padrões de jogo mais rápido e eficaz. 
Além disso, demonstram conhecimento tático superior, 
maior capacidade de leitura da situação e, consequen-
temente, de antecipação dos acontecimentos do jogo,  
melhor conhecimento das probabilidades situacionais, 
capacidade de decisão mais rápida e eficaz e habilidades 
técnicas bem apuradas para corresponder às exigências 
táticas (LÁZARO; OLIVEIRA, 2002; SILVA et al., 2002).

Formação de jogadores: o ensino da tática baseado em 
princípios de jogo

Os princípios de jogo se originam de uma construção 
teórica e se concretizam nos comportamentos dos joga-
dores. Eles têm por característica a simplicidade de trans-
missão dos conceitos, a consciência dos jogadores sobre os 
mesmos e a seleção e execução da ação em relação estreita 
com as capacidades motoras (CASTELO, 1994). Quando 
associados à componente tática, estes princípios trazem 
normas de base através das quais os jogadores, em grupo, 
individual ou coletivamente, orientam seus comporta-
mentos durante o desenvolvimento das fases (ofensiva e 
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defensiva) e as transições de jogo (ataque-defesa e defesa-
-ataque). 

Os princípios táticos possuem certo grau de 
generalização das movimentações e relacionam-se com as 
ações dos jogadores, com os mecanismos motores e com 
a consciência e o conhecimento tático (CASTELO, 1994). 
Para Garganta e Pinto (1994), os princípios táticos podem 
ser definidos como um conjunto de normas sobre o jogo 
que proporcionam aos jogadores a possibilidade de atingir 
rapidamente soluções táticas para os problemas advindos 
da situação de jogo que defrontam. Por possuírem esse 
caráter, os princípios táticos precisam ser subentendidos 
e estar presentes nos comportamentos dos jogadores du-
rante uma partida, para que sua aplicação facilite a concre-
tização de objetivos que conduzam à marcação de um gol 
ou ao seu impedimento (TEOLDO et al., 2009a).

Para facilitar a transmissão dos princípios por parte 
dos treinadores e a compreensão dos mesmos pelos jogado-
res, torna-se imprescindível o entendimento da organiza-
ção e da estrutura destes princípios em categorias. Na lite-
ratura, podem-se encontrar diferentes designações para se 
referir e caracterizar os princípios táticos (CASTELO, 1994; 
GARGANTA; PINTO, 1994; TEOLDO et al., 2009a). Con-
tudo, percebe-se certa harmonia das ideias em volta dos 
constructos teóricos os quais relacionam a organização tá-
tica dos jogadores no campo de jogo com base em quatro 
categorias de princípios: gerais, operacionais, fundamen-
tais e específicos. A figura abaixo apresenta a proposta de 
Teoldo et al. (2009a) para três das quatro categorias de 
princípios táticos.
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Figura 1: Princípios Táticos do Jogo de Futebol propostos por Teoldo 
et al. (2009a)

Nesta organização, destacam-se características im-
portantes para cada categoria de princípios táticos. Os 
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de princípios – operacionais, fundamentais, e específicos 
(TEOLDO et al., 2009A). Assim, as regras de ação destes 
princípios são pautadas em três conceitos advindos das 
relações espaciais e numéricas entre os jogadores da equi-
pe e os adversários nas zonas de disputa pela bola; sendo 
eles: i) não permitir a inferioridade numérica, ii) evitar a 
igualdade numérica e iii) procurar criar a superioridade 
numérica (GARGANTA; PINTO, 1994; QUEIROZ, 1983).

Os princípios operacionais se relacionam a conceitos 
e atitudes pré-definidas e comuns para as duas fases do 
jogo, sendo na defesa: i) anular as situações de finaliza-
ção, ii) recuperar a bola, iii) impedir a progressão do ad-
versário, iv) proteger a baliza e v) reduzir o espaço de jogo 
adversário; e no ataque: i) conservar a bola, ii) construir 
ações ofensivas, iii) progredir pelo campo de jogo adversá-
rio, iv) criar situações de finalização e v) finalizar a baliza 
adversária. 

Já os princípios fundamentais representam um con-
junto de regras básicas que orientam espacialmente as 
ações dos jogadores e da equipe nas duas fases do jogo (de-
fesa e ataque). Eles objetivam desequilibrar a organização 
da equipe adversária, promover a organização da própria 
equipe e permitir que os jogadores intervenham de ma-
neira apropriada nos espaços mais críticos do campo, que 
dizem respeito ao local onde estão a bola e o centro de jogo 

 (CASTELO, 1994; GARGANTA; PINTO, 1994; HAINAUT; 
BENOIT, 1979; QUEIROZ, 1983; WORTHINGTON, 1974). 
Os princípios fundamentais são: i) contenção, ii) cobertu-
ra defensiva, iii) equilíbrio, iv) concentração e v) unidade 
defensiva, para a fase defensiva; e: i) penetração, ii) mobi-
lidade, iii) cobertura ofensiva iv) espaço e v) unidade ofen-
siva, para a fase ofensiva. 
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A quarta categoria de princípios refere-se aos prin-
cípios específicos. Estes princípios, como o próprio nome 
diz, advêm de uma forma específica de se jogar e conceber 
o jogo, estando diretamente relacionados com as ideias de 
jogo do treinador/professor e com o modelo de jogo ado-
tado por uma equipe. Assim, não há contornos definitivos 
que permitem organizá-los e classificá-los como os demais 
princípios presentes nas primeiras três categorias (gerais, 
operacionais, fundamentais). Os princípios táticos espe-
cíficos terão sua gênese no conhecimento e entendimen-
to de jogo dos intervenientes de uma equipe (jogadores, 
treinadores, dirigentes, entre outros), e sua construção 
se dará, em primeiro momento, em uma forma mais ele-
mentar, mas que, posteriormente, ficará enriquecida pe-
las qualidades individuais de todos os envolvidos na sua 
aplicação em jogo e em treino.

Esta categoria também apresentará os princípios as-
sociados à subprincípios e sub-subprincípios, de forma a 
facilitar a orientação e compreensão por parte dos jogado-
res. Por exemplo, se em uma equipe o treinador adota para 
a fase defensiva o princípio de marcação pressão por zona, 
com o objetivo de condicionar, direcionar e pressionar a 
equipe adversária para facilitar a recuperação da posse de 
bola através do erro adversário e/ou potencialização das 
qualidades defensivas da sua equipe. Para este princípio, o 
treinador poderá ter como subprincípio fazer a marcação 
pressão por zona, através da organização posicional dos 
jogadores ou pelo direcionamento do adversário ou pres-
sionando diretamente o adversário. Nestes três subprincí-
pios mencionados, o treinador poderá estabelecer alguns 
sub-subprincípios, de forma a facilitar a compreensão e 
movimentação por parte dos jogadores. Por exemplo, para 
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o subprincípio “organização posicional dos jogadores”, o 
treinador poderá ter os seguintes sub subprincípios: fe-
chamento de Espaços tanto em largura quanto em pro-
fundidade e ocupação de espaços dentro e fora do centro 
de jogo. Já para o subprincípio “pressionando diretamen-
te o adversário”, o treinador poderá ter os seguintes sub 
subprincípios: pressão em função dos momentos/situações 
(bola nos corredores laterais, passes errados, más recep-
ções, passes em trajetórias aéreas, entre outros) ou por 
organização coletiva, intersetorial, setorial, grupal ou in-
dividual.

Uma vez conhecidas estas quatro categorias de prin-
cípios, o professor deve, então, organizar os seus conteú-
dos para o processo de ensino nas diferentes fases de for-
mação dos jovens jogadores. Assim, recomenda-se que os 
princípios gerais sejam ensinados a partir dos 6/7 anos de 
idade, quando as crianças em seus processos maturacional 
e de desenvolvimento motor, cognitivo e social, deixam a 
fase egocêntrica e passam para a uma fase de maior so-
ciabilidade (GALLAHUE; OZMUN, 1998; PIAGET, 1993). 
Como estes princípios têm por base conceitos que neces-
sitam da presença de outras crianças (colegas/companhei-
ros de equipe e adversários) para sua operacionalização e 
compreensão, seria improdutivo tentar ensinar-lhes du-
rante a fase egocêntrica (da criança). 

Aliados aos princípios gerais, os princípios operacio-
nais também devem ser ensinados nos primeiros anos de 
experimentação esportiva da fase de maior socialização 
da criança; isto porque as regras de ação presentes nes-
tas duas categorias de princípios são responsáveis por fa-
cilitar a compreensão da lógica do jogo. Por se tratar de 
regras que utilizam operações concretas, espera-se que  
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através da disseminação e compreensão dos seus con-
ceitos, os alunos sejam capazes de aprender o jogo e de-
senvolvê-lo em contexto formal e informal (GALLAHUE;  
OZMUN, 1998; PIAGET, 1964).

Na sequência, os princípios fundamentais do jogo 
devem ser introduzidos no processo de ensino do jogo 
de Futebol. Como estes princípios requerem pensamento 
abstrato e testagem de hipóteses para o preenchimento de 
espaço e movimentação em campo, os mesmos devem ser 
ensinados por volta dos 12/13 anos, quando o estágio de 
desenvolvimento cognitivo da criança já estará maduro ou 
em fase final de maturação (GALLAHUE; OZMUN, 1998; 
PIAGET, 1964).

O ensino das regras de ação destas três categorias de 
princípios permitirá aos jovens jogadores uma base sólida 
de conhecimento sobre a lógica do jogo e sobre a movi-
mentação e preenchimento dos espaços de jogo. A partir 
da compreensão destes aspectos, os jogadores estarão 
mais aptos a aprender e a incorporar o modelo de jogo de 
equipes específicas, ou seja, estarão melhor preparados 
para iniciar o processo de aprendizagem dos princípios tá-
ticos específicos.

Este momento do processo de ensino dos princípios 
táticos específicos coincidirá com a fase de direção preco-
nizada pela literatura para a formação esportiva de um jo-
gador (GRECO; BENDA, 1998) e também com a estrutura 
esportiva disponível nos clubes de futebol que prevê, a 
partir da categoria sub-14, uma melhor estrutura de for-
mação (comissões técnicas específicas para cada categoria, 
alojamento nos clubes, staff médico e social) para os jo-
vens talentos.
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Avaliação do comportamento tático no futebol

A concepção de um instrumento de avaliação do 
comportamento tático se fazia necessária para o Futebol, 
uma vez que os métodos e instrumentos disponíveis na 
literatura que permitiam descrever aspectos táticos do 
jogo estavam centrados em quatro pontos principais: i) 
na descrição e quantificação de eventos de jogos (REILLY; 
THOMAS, 1976); ii) na descrição e avaliação de com-
portamentos específicos do jogador (MEMMERT, 2002;  
SUZUKI; NISHIJIMA, 2004); iii) na quantificação e des-
crição da interação dos jogadores ou dos sistemas de jogo 
(FRENCKEN; LEMMINK, 2009; SHESTAKOV et al., 2007;  
TENGA et al., 2009); e iv) na junção de indicadores multi-
fatoriais do jogo para a construção de índices de desempe-
nho (GRÉHAIGNE; MAHUT; FERNANDEZ, 2001; OSLIN; 
MITCHELL; GRIFFIN, 1998).

Contudo, apesar dos diversos focos de análise dos as-
pectos táticos e também do desempenho desportivo, uma 
corrente de pesquisadores tem afirmado que os instru-
mentos disponíveis na literatura possuem limitações no 
que se refere à descrição e quantificação dos indicadores 
táticos que expressam o desempenho no Futebol (OLSEN; 
LARSEN, 1997). Além disso, Gréhaigne e Godbout (1998) 
salientam a necessidade de desenvolvimento de instru-
mentos que permitam estabelecer uma conexão entre os 
conteúdos ministrados no processo de ensino e treino e os 
comportamentos desempenhados pelos jogadores no jogo 
de Futebol.

Neste cenário, o Sistema de Avaliação Tática no Fu-
tebol (FUT-SAT) foi concebido com o intuito de propiciar 
aos treinadores, professores e investigadores um meio de 
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aceder, com maior especificidade e objetividade, às infor-
mações que refletem comportamentos táticos desempe-
nhados pelos jogadores em situações de jogo (TEOLDO 
et al., 2011). A sua estrutura conceptual está alicerçada 
nos princípios táticos fundamentais do jogo de Futebol 
(TEOLDO et al., 2009b; WORTHINGTON, 1974). Estes 
princípios foram eleitos por representarem os aspectos 
centrais do processo de ensino e treino das capacidades 
táticas. Além disso, esse conjunto de princípios possui 
medidas objetivas da movimentação dos jogadores conso-
ante à gestão do espaço de jogo por eles realizada. Além 
disto, a presença destes princípios na estrutura central 
do FUT-SAT ajuda a compreender a organização tática do 
jogo, uma vez que a dinâmica das suas interações e aplica-
ções operacionaliza e caracteriza tanto o modelo quanto o 
nível de jogo das equipes. 

Assim, o FUT-SAT é um instrumento que permite 
a avaliação dos comportamentos e desempenhos táticos 
dos jogadores de futebol em situações de jogo. Permite, 
ainda, a avaliação da qualidade dos comportamentos rea-
lizados, o local de realização das ações no campo de jogo e 
seus respectivos resultados para a equipe.

O teste de campo utilizado neste sistema pode ser 
aplicado em quaisquer situações de configuração, partindo 
sempre da configuração mínima de GR+3 vs. 3+GR (golei-
ro + 3 jogadores vs. 3 jogadores + goleiro) até a máxima de 
GR+11 vs. 11+GR (goleiro + 11 jogadores vs. 11 jogadores 
+ goleiro). Na maioria das vezes, este teste é aplicado com 
sua configuração mínima GR+3 vs. 3+GR e em um espaço 
reduzido de 36 metros de comprimento por 27 metros de 
largura, com duração de 4 minutos. Durante a sua aplica-
ção, solicita-se aos jogadores que joguem de acordo com as 
regras oficiais do jogo de Futebol. 
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O recurso a esta configuração numérica GR+3 vs. 
3+GR preserva o princípio da economia, de que é: vão 
fazer com o mais o que se pode fazer com menos. Além 
disso, a escolha decorre do entendimento de que esta es-
trutura garante a ocorrência de todos os princípios táti-
cos inerentes ao jogo formal. Essa configuração permite, 
em termos ofensivos, que as opções do portador da bola 
passem de uma escolha binária a uma escolha múltipla, 
preservando assim a noção de jogo sem bola. Do ponto de 
vista defensivo, possibilita uma estrutura que contenha 
um defensor direto ao portador da bola (1° defensor) para 
realizar a contenção e, dois defensores (2° e 3°), relativa-
mente mais afastados do portador da bola, para realizarem 
eventuais coberturas, dobras e compensações, respeitan-
do os outros princípios táticos defensivos (GARGANTA;  
GRÉHAIGNE, 1999). Por fim, cabe ressaltar que esta con-
figuração gera uma crise no que se refere à ocupação de 
espaços no campo de jogo, uma vez que na configuração  
de linha (3 vs. 3), os jogadores jogam sobre “crise de es-
paço”, ou seja, eles têm de preencher espaços e jogar em 
diversos locais do campo, não tendo a possibilidade de 
desempenhar uma função específica nas fases defensiva e 
ofensiva e nas transições. 

Em relação ao tempo de jogo, o mesmo foi estabele-
cido através de um estudo piloto, no qual se verificou que 
quatro minutos, comparativamente a outros tempos su-
periores, seriam suficientes para que todos os jogadores 
realizassem as ações relacionadas com todos os princípios 
táticos em avaliação (TEOLDO et al., 2011; TEOLDO et 
al., 2009b). Já sobre as dimensões do campo de jogo, as 
mesmas foram calculadas com base nas medidas oficiais 
do campo de Futebol estabelecidas pela International  
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Football Association Board e no cálculo de proporção de uti-
lização do espaço de jogo pelos jogadores de linha. 

Em relação aos aspectos estruturais e funcionais do 
FUT-SAT, cabe ressaltar que este instrumento é composto 
por duas Macro-Categorias, sete categorias e 76 variáveis 
que estão organizadas em função dos tipos de informa-
ções tratadas pelo sistema (vide Figura 2). A Macro-Cate-
goria Observação comporta três categorias e 24 variáveis, 
e a Macro-Categoria Produto possui quatro categorias e 
52 variáveis. A Macro-Categoria Produto recebe essa de-
nominação pelo fato de suas variáveis estarem vincula-
das a informações oriundas das variáveis que compõem a  
Macro-Categoria Observação. 

Figura 2: Organização estrutural das variáveis do Sistema de Avalia-
ção Tática no Futebol.

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Figura 2: Organização estrutural das variáveis do Sistema de Avaliação Tática no 
Futebol. 
 
 

 

 
Esta organização das estruturas em categorias e variáveis apresenta uma 

vantagem no que diz respeito à flexibilidade do sistema, uma vez que a utilização destas 

ocorre sempre consoante aos objetivos do treinador ou pesquisador. 

Assim, no que refere as necessidades que surgem sobre a avaliação dos 

comportamentos dos jogadores de Futebol ao decorrer do tempo (treino e jogos) para se 

obter informações objetivas sobre o aprendizado tático durante este período, o Sistema 
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Esta organização das estruturas em categorias e va-
riáveis apresenta uma vantagem no que diz respeito à 
flexibilidade do sistema, uma vez que a utilização destas 
ocorre sempre consoante aos objetivos do treinador ou 
pesquisador.

Assim, no que refere as necessidades que surgem so-
bre a avaliação dos comportamentos dos jogadores de Fu-
tebol ao decorrer do tempo (treino e jogos) para se obter 
informações objetivas sobre o aprendizado tático durante 
este período, o Sistema de Avaliação Tática no Futebol – 
FUT-SAT contempla, em grande parte, estas necessida-
des. O FUT-SAT apresenta-se como um teste ecológico 
e de fácil utilização, que pode ser utilizado conforme as 
necessidades de avaliação de cada equipe/treinador/pro-
fessor. Em outras palavras, o FUT-SAT é uma ferramenta 
de avaliação dos comportamentos táticos individuais e/
ou coletivos, que serve como instrumento de acompanha-
mento do desenvolvimento tático dos jogadores e equipes 
ao longo do tempo. Ele permite conhecer a eficiência e a 
eficácia do comportamento tático aprendido e desempe-
nhado pelos jogadores em um determinado período de 
tempo de treinamento, de forma ajustada ao modelo de 
jogo adotado pela equipe.

Neste contexto, é importante ressaltar que o conhe-
cimento do treinador/professor é fundamental para a 
aplicação, de forma adequada, dos resultados advindos do 
FUT-SAT no dia-a-dia dos treinamentos. Esta importân-
cia advém da base teórica que permite que o treinador/
professor entenda os dados e aplique adequadamente os 
princípios táticos avaliados por este sistema nas sessões 
de treino, permitindo, assim, que o jovem jogador possa 
absorver um conteúdo importante para a compreensão de 
jogo e, consequentemente, para o desempenho esportivo. 
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O ensino dos “futebóis” na 
educação física escolar

Prof. Dr. Ricardo Rezer 

Introdução

Nos últimos 20 anos vêm sendo produ-
zidas no campo da Educação Física (EF) bra-
sileira, diferentes abordagens sobre o trato 
com o esporte no contexto escolar. Em tese, 
este esforço vem contribuindo significativa-
mente com a prática pedagógica de professo-
res e professoras de EF. Como exemplo, po-
deríamos citar os trabalhos de Soares et al. 
(1992) e  Kunz (1994), entre outros.

Obstante a isso, é possível inferir que há 
um descompasso entre significativa produ-
ção acadêmica do campo da EF e a prática pe-
dagógica no contexto escolar, sendo percep-
tível a dificuldade cotidiana dos professores 
em “dar aula”. Enfrentar isto implica em uma 
aproximação maior entre o conhecimento 
produzido pelas universidades/institutos de 
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pesquisa e os trabalhadores do campo da EF, esforço ainda 
com longo caminho a ser trilhado.

É possível inferir que o distanciamento entre “te-
oria e prática” ainda é grande, o que vem promoven-
do um tempo de angústia para o professor, sobre como 
agir, o que “dar” nas aulas, enfim, um momento de in-
segurança acentuada sobre como proceder “na prática”  

. Este tempo de angústia sobre “o-quê-fazer” se apresenta 
como um desafio contemporâneo, sendo necessário con-
tinuar pensando e propondo elementos para a prática pe-
dagógica na EF escolar. Mas a questão “o-que-fazer” não 
basta, sendo necessário ampliar esta dimensão para “por-
-quê-fazer” (ou não fazer), “para-que-fazer”, entre tantas 
outras que se constituem como necessárias na perspecti-
va de tornar claro (ao menos para nós mesmos) o sentido 
de nossa intervenção. Enfrentar estas questões remete ao 
desafio de enfrentar o hiato entre a produção acadêmica e 
a prática pedagógica no contexto escolar.

Por tais argumentos, percebo um momento históri-
co que aponta para um incremento das discussões sobre a 
prática pedagógica na EF escolar, no qual iniciativas como 
dossiês ou periódicos voltados para professores, tais como 
os Cadernos de Formação da Revista Brasileira de Ciên-
cias do Esporte podem se constituir como importantes 
orientadores para a prática pedagógica dos professores e 
professoras que operam cotidianamente na EF escolar, in-
clusive, provocando-os a também escrever, condição que 
entendo como pressuposto para a docência, mesmo que 
tais escritos não se derivem em publicações.

Desta forma, o objetivo deste texto é apresentar pres-
supostos orientadores para o ensino dos “futebóis” na EF 
escolar. Nesta direção, este texto se propõe, também, a 
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refletir sobre possibilidades de maior aproximação entre 
teoria e prática pedagógica no campo da EF escolar, tarefa 
nada fácil que necessita de ser enfrentada.

Pressupostos orientadores para o ensino dos “futebóis”...

É importante lembrar que não há “A” aula de EF, mas 
aulas de EF para diferentes grupos. Isso caracteriza a im-
possibilidade de encarar os pressupostos apresentados 
aqui como modelos, mas sim, como sugestões que preci-
sam de uma leitura interpretativa e de correção de rumos 
de acordo com cada contexto e/ou fases escolares.

Inicialmente, penso ser necessário esclarecer a con-
cepção de “futebóis” que orienta este texto. Se por um lado, 
futsal, futebol de campo, entre outros, são modalidades 
específicas, há a necessidade de uma mediação pedagógica 
para o ensino de seus elementos no contexto escolar. Na 
concepção aqui assumida, “futebóis” apresentam-se como 
uma possibilidade que permite aos professores de EF tra-
tar pedagogicamente as modalidades esportivizadas de 
jogos de bola com os pés, tais como o futebol e o futsal, a 
partir de uma compreensão crítica que lhe confira status 
de conhecimento da cultura corporal de movimento, tra-
tado como um objeto de estudo do professor e consequen-
temente, como um tema importante a ser ensinado na EF 
escolar, sem desconsiderar seus elementos específicos.

Concordando com Damo (2007), “futebóis” não é 
simplesmente um neologismo de ocasião. Porém, é um 
termo usado com pouca frequência, e resgata o reconhe-
cimento da diversidade deste fenômeno manifesto na lin-
guagem cotidiana, como: futebol de várzea, de salão, de 
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praia, de botão, futevôlei, totó, futsal, “pelada”, “racha”, 
entre outros.

A seguir, apresento (com todo o risco que isso pres-
supõe) alguns referenciais orientadores para o ensino dos 
“futebóis”. São seis tematizações que podem ser traduzi-
das para diferentes fases escolares da EF: Brincadeiras de 
bola com os pés, Resgate de jogos populares/de rua, Jogos 
esportivos, Aprofundamento técnico-tático, Jogos eletrô-
nicos e Jogos de salão .

Fase I: tematizações sugeridas do 1º. Ao 5º. Ano (ou Pré 
a 4ª. Série) do Ensino Fundamental, aproximadamente 
entre 06 e 11 anos de idade.

- Brincadeiras de bola com os pés…
Em diferentes línguas, jogar e brincar são expressos 

em uma única palavra. Tais manifestações podem ser mui-
to interessantes para constituir situações de ensino na EF 
escolar, resgatando uma riqueza inalienável no contexto 
da infância. Como bem se refere Benjamin (2002), onde 
as crianças brincam, há tesouros enterrados. Assim, po-
demos aprender a descobrir diferentes tesouros e, con-
cordando com Kunz (1994), o jogo pode representar pos-
sibilidades para viver experiências bem sucedidas neste 
âmbito, com desdobramentos para toda a vida. Nessa di-
reção, o jogo, mais que o esporte, passa a representar uma 
importante possibilidade pedagógica para a EF, conforme 
sínteses a seguir:

•	 Período propício para experimentação e descoberta: 
importante constituir espaços para experimentar  
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as possibilidades de relação com a bola, sob di-
ferentes situações, onde seja possível ousar nas 
possibilidades interpretativas e a bola venha a se 
constituir como um brinquedo prazeroso na rela-
ção com o próprio corpo.

•	 Propostas de aulas desenvolvidas com diversidade 
de materiais: é importante destacar a articulação 
da bola com outros materiais (cordas, bambolês, 
bastões, etc.), de modo que as crianças tenham 
possibilidade de explorar intensamente as possi-
bilidades dos arranjos materiais (sobre arranjos 
materiais, ver Kunz, 1994).

•	 Conhecimento a ser ensinado: “Novas” formas de 
relacionamento com a bola, individual e coletiva-
mente (permitir a socialização das experiências 
entre os alunos, onde eles aprendam com o profes-
sor e também entre si).

•	 Explorar a capacidade mimética dos alunos, enten-
dendo mímesis como a possibilidade de represen-
tar algo que não somos, ou como se refere Benja-
min (1994, p. 108), “[...] é o homem que tem a ca-
pacidade suprema de produzir semelhanças.”. En-
cenações proporcionam um adentrar a um mundo 
mágico, imaginário e extremamente desafiante, 
onde somos introduzidos nos mistérios do mundo 
lúdico. Ou então, “como um leão chuta a bola?”.

•	 Fomentar o “Eu consigo”. O desenvolvimento de 
vivências positivas pode permitir uma ampliação 
da participação dos alunos nas aulas. Geralmente 
gostamos daquilo que conseguimos realizar com 
certa “eficiência”, o que se trata de desafio pedagó-
gico para a EF.
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•	 Introdução à tática: tema pouco explorado nesta 
fase escolar, por ser considerada como muito com-
plexo. Porém, se considerarmos a tática como uma 
capacidade de leitura de jogo, que venha a permitir 
maiores possibilidades para resolver os problemas 
nele apresentados, através da decisão mais ade-
quada (REZER; SAAD, 2005), é possível desafiar 
os alunos sobre “como se resolve os problemas 
do jogo”, mesmo que se trate de um simples jogo 
de “bobinho”, onde ele precisa decidir para quem, 
quando e de que forma joga a bola. Estes desafios 
podem ser considerados no coletivo e proporcio-
nados aos alunos na forma de questionamentos 
que podem ser alvo de reflexões a serem desenvol-
vidas em aula.

- Resgate de jogos populares/de rua…
A questão anterior, “o-que-fazer”, será agora revisi-

tada a partir de um processo de exploração das memórias 
dos estudantes, do que brincam fora da escola, quais os 
“jogos de bola” experienciados, enfim, suas experiências 
em um processo de resgate de jogos populares/de rua de 
“Futebóis”. Isso possibilita tratar, em aula, de memórias 
individuais que se manifestaram no coletivo, em um pro-
cesso de socialização de conhecimentos construídos fora 
da escola, onde se evidencia a preocupação em “olhar” por 
cima do muro da escola.

Na EF escolar, o jogar precisa se apresentar como 
espaço para aquisição de conhecimentos em um planeja-
mento com fins a serem alcançados. Esta intencionalida-
de pedagógica permite diferenciar o jogo da rua do jogo da 
EF. Tais experiências pedagógicas podem se caracterizar 
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como um lugar para ampliar, de forma crítica, o conheci-
mento sobre jogo/esporte, resgatando e socializando co-
nhecimentos oriundos “da rua”. Nessa direção, promover 
a possibilidade de que os alunos organizem seus próprios 
jogos pode permitir um interessante exercício de cidada-
nia (discussão, problematização e acordos), de respeito às 
diferenças (gênero, raça, etnia, colegas com maior facili-
dade ou dificuldade para jogar), bem como, a desconstru-
ção de tabus. Por exemplo, o erro, geralmente percebido 
como algo “negativo”, é um indicativo vivo da necessida-
de de aprender mais. Ou, então, o rendimento, expressão 
bastante questionada na EF escolar (“render mais” é uma 
possibilidade interessante, quando compreendido como o 
aumento do arcabouço de conhecimentos para lidar com 
os desafios do cotidiano, por exemplo, na EF, etc.).

As tematizações de experiências podem ser abor-
dadas a partir dos próprios estudantes, observando a 
importância do professor não “ficar refém” dessas ex-
periências. Porém, observar essas referências evidencia 
uma tendência de forte significado para os “autores” dos 
jogos, onde eles, provavelmente, por se sentirem sujei-
tos do processo, irão participar das aulas. Nessa direção, 
o professor trata com o conhecimento trazido de “fora 
para dentro”, a “partir disso”, sem “ficar nisso”. Respei-
tar e resgatar a cultura lúdica, articulada com o que a 
EF escolar tem a ensinar (ver tematização anterior, por 
exemplo), parece se apresentar como uma equação possí-
vel de contribuir com a eficácia de uma intervenção. Um 
resgate da cultura lúdica dos estudantes pode “fazer apa-
recer” o que se “faz” fora da aula, trazendo uma riqueza 
que não pode ser desprezada.
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Fase II: tematizações sugeridas para alunos de 6º. 
Ao 9º. Ano (5ª. A 8ª. Séries) do Ensino Fundamental, 
aproximadamente entre 11 e 14 anos de idade.

- Jogos esportivos… (o jogo fica “sério”).
Os jogos esportivizados se constituem como uma 

construção humana, dotada de um arcabouço de conhe-
cimentos a serem tratados no âmbito escolar. Nesta fase, 
torna-se pertinente maiores aproximações da EF com o 
esporte institucionalizado, em um processo que se asse-
melha à aquisição de conhecimentos de, por exemplo, Lín-
gua Portuguesa, que permitam ao sujeito ler e a escrever 
com correção, clareza e coerência .

Para que seja possível aos estudantes estabelecerem 
relações de diálogo com situações sistematizadas do fu-
tebol/futsal, cabe trabalhar tais conteúdos em aula. Isto 
pode permitir um grau de autonomia, onde os estudantes 
tenham condições de “jogar bem” (isso não quer dizer que 
os estudantes precisam se tornar jogadores de excelên-
cia ou profissionais, mas que consigam, ao final de 12, 13 
anos, no âmbito da EF escolar, reconhecer e se relacionar 
de forma competente e crítica com o futebol/futsal, tanto 
como espectadores, leitores ou jogadores).

Desta forma, ensinar conhecimentos dos “futebóis” 
em suas manifestações sistematizadas trata-se de uma 
responsabilidade da EF. Isso traz, como tema de aula, co-
nhecimentos específicos que permitam um “olhar” mais 
apurado dos estudantes para com este conteúdo.

Da mesma forma que se faz necessário um processo 
de alfabetização que permita a comunicação linguística 
entre os seres humanos, faz-se necessário um processo de 
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alfabetização esportiva que permita uma relação de diálo-
go entre os jogadores no plano do futsal/futebol. Para tal, 
a ênfase em jogos que desafiem a resolução de problemas 
de ordem tática pode permitir a ampliação da capacidade 
de leitura de jogo e, por consequência, uma ampliação das 
experiências dos estudantes que permitam uma amplia-
ção de seu conhecimento específico, a partir de uma am-
pliação da capacidade de “leitura de jogo”.

Nessa direção, este período escolar deve possibilitar 
condições objetivas para jogar bem e sentir-se bem, tan-
to como sujeito, como parte integrante de um coletivo 
que joga. Isso implica em discutir as relações dialéticas e 
contraditórias entre competição e cooperação, lembrando 
que não é possível haver jogo sem princípios mínimos de 
cooperação. Por exemplo, se uma equipe não cooperar e 
aceitar jogar com outra, nem há jogo. Ou, se não houver 
um mínimo de cooperação entre a própria equipe, o jogo 
acaba no primeiro lateral, devido ao fato de a bola ter de 
ser passada para que o jogo reinicie, entre outras situações 
que poderiam ser citadas. Isso permite considerar a im-
portância de articular o jogar coletivamente com o outro 
time, e não somente contra o outro. Tal assertiva permite 
considerar, também, a possibilidade de uma infinidade de 
argumentos relativos aos valores que (ainda) podem ser 
preconizados com a prática esportiva.

- Jogos eletrônicos...
Este tema pode se apresentar como uma perspecti-

va interessante de ser abordada na EF escolar. Neste caso, 
é importante considerar que, mesmo Escolas Públicas já 
apresentam uma estrutura que paulatinamente vem in-
corporando laboratórios de informática em seu cotidiano. 
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Tal assertiva se deve muito mais a partir de minhas ex-
periências com formação permanente/continuada de pro-
fessores de escolas públicas de Santa Catarina, Rio Grande 
do Sul e Paraná, do que em dados oficiais. Embora consi-
dere equivocada a idéia (simplificada) de que os jogos ele-
trônicos estão presentes na vida de todos os alunos, que 
eles não brincam mais, entre outros chavões que carecem 
de maior contextualização, penso que as escolas vêm im-
plementando esforços na direção de socializar as possibi-
lidades de acesso à tecnologia.

Portanto, explorar o conhecimento que se apresenta 
nos jogos eletrônicos, merece maior atenção da EF esco-
lar. Como bem afirma Costa (2006), os educadores devem 
estar atentos para não se tornarem vulneráveis frente a 
linguagens e conhecimentos tecnológicos não dominados 
por eles, mas dominados pelos estudantes.

No que se refere às possibilidades que os jogos eletrô-
nicos representam em situações de aula, é possível conside-
rar uma gama de conhecimentos presentes, por exemplo, 
no jogo FIFA, onde podem ser abordados: sistemas de jogo 
e equilíbrio entre atacar e defender (o “técnico” precisa “ar-
mar” seu time), regras (número de substituições, punições, 
infrações, entre outros), organização esportiva (fórmulas 
de campeonatos/torneios, eliminatória simples, dupla, cha-
ves, todos contra todos, etc.); acordos internos entre os en-
volvidos (tempo, fórmula de disputa, calendário, etc.); sem 
contar na destreza motora para concatenar as exigências do 
jogo com os procedimentos e operações realizadas no joys-
tick ou no teclado do computador.

Mesmo que se perceba certa “diabolização” dos jogos 
eletrônicos, como se fossem essencialmente “do mal” e 
“alienantes”, considero que é preciso compreender melhor 
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como lidar com as possibilidades que eles podem repre-
sentar. O fato é que eles seduzem crianças, jovens e adul-
tos de diferentes camadas sociais, o que pode servir como 
justificativa para um olhar mais atento da EF escolar sobre 
as considerações aqui estabelecidas.

Fase III: Tematizações sugeridas para o 9º. Ano (ou 8ª. 
Série) do Ensino Fundamental e o ensino médio (I, II e III 
anos), aproximadamente dos 14 aos 17 anos.

- Aprofundamento técnico-tático…
Nessa fase escolar, a tradição construída no âmbi-

to do esporte institucionalizado ocupa um espaço mais 
central no conteúdo desenvolvido nas aulas, articulando 
desde conhecimentos “periféricos” até conhecimentos 
específicos. Inicialmente, para abordar esta fase, consi-
dero necessário compreender, conceitualmente, técnica e 
tática a partir de uma relação de indissociabilidade, onde 
elas se apresentam nas situações corriqueiras do jogo na 
aula. Ampliar a compreensão dos fenômenos pela lingua-
gem pode permitir uma ampliação das relações dos seres 
humanos entre si e com o mundo. Bem como, ampliar as 
possibilidades de intervenção pedagógica começa pela 
ampliação da percepção da complexidade do fenômeno 
em questão. Nessa direção, compreender a técnica a partir 
de uma ampliação do prisma de percepção pode promover 
desdobramentos importantes no “chão da quadra/sala de 
aula”. Lembrando Boukharaeva, citado por Fensterseifer 
(2001), “a técnica é o meio de solução dos problemas e não 
um objetivo em si mesmo” (p. 255).
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Portanto, jogar coletivamente exige uma relação de 
indissociabilidade entre técnica e tática, resgatando a 
compreensão grega da tecné, proporcionando uma ampli-
tude das possibilidades de ação, no sentido de instrumen-
talizar o estudante a resolver problemas inerentes ao jogo, 
pode ser pensado a partir da construção de situações com 
modificação de algumas estruturas (número de jogadores, 
tamanho de quadra), com superioridade/ inferioridade 
numérica, com “curingas”, entre outros.

A preocupação com o rendimento dos estudantes 
deve ser considerada, visto que o aluno precisa aprender 
mais do que sabe nas experiências de aula. Para isso, tam-
bém é necessário compreender “rendimento” como a pos-
sibilidade de resolver, com sucesso, problemas do cotidia-
no, nesse caso, desafios do futsal/futebol. Daí a importân-
cia de ressaltar, que nas aulas de EF é preciso considerar 
o rendimento do aluno, mas considerando esta expressão 
com uma conotação diferente da compreensão hegemôni-
ca de rendimento (deslocando o epicentro da aula de um 
laissez faire ou de um rendimento máximo para um rendi-
mento possível). Mesmo assim, concordando com Freire 
(2003), situações lúdicas deverão continuar a fazer parte 
das propostas de aula, porém, a ênfase neste momento 
terá como referência o conhecimento específico.

Fase IV: tematização sugerida para as diferentes fases 
escolares, com níveis de complexidade definidos de 
acordo com cada contexto.

- Jogos de Salão...
Jogos de salão são considerados como aqueles de-

senvolvidos em espaços fechados, com representações  
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reduzidas de jogadores (o botão, no futebol de botão, por 
exemplo), tabuleiros (dama, por exemplo), implementos 
(tais como a raquete do tênis de mesa), com menor ampli-
tude de movimento que os jogos normalmente desenvol-
vidos em aulas de EF na quadra/campo.

Considero que este seja um conteúdo de riqueza mui-
to grande. É possível perceber, em diferentes contextos, 
a presença corriqueira dos jogos de salão em aulas de EF 
(quando chove, quando está muito frio ou calor, quando a 
quadra não está acessível, entre outros). Obstante a isso, 
também corriqueiramente, é explorado muito mais no 
sentido “ocupativo” e recreativo do que no sentido de um 
conhecimento importante de ser ensinado.

Esta é uma questão que percebo como importante: 
jogos de salão possuem um grande arcabouço de conhe-
cimentos técnicos e culturais. Sem contar que podem  
representar outras formas de ensinar elementos dos “fu-
tebóis”. Como exemplo, no caso do jogo de botão, a téc-
nica e tática também se fazem presentes de outra forma, 
mas sempre presentes.

Assim, o tema “jogos de salão” pode superar uma ati-
vidade de caráter meramente “ocupativo” e pode repre-
sentar, em uma proposta séria, um conhecimento digno 
de ser ensinado em um contexto escolar, fruto de um pla-
nejamento e de uma hierarquização de saberes (culturais 
e técnicos) a serem tratados, pedagogicamente, em au-
las. Concordando com Costa (2006), estas experiências 
podem contribuir com o rompimento da necessidade de 
brincar com objetos, passando para o brincar com os ou-
tros, o que, indubitavelmente, trata-se de uma nobre tare-
fa a ser tratada pela EF escolar.
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Considerações finais...

A amplitude dos conhecimentos presentes nos “fu-
tebóis” pode originar vários conteúdos a serem trabalha-
dos em aula. Isto corrobora com as idéias apresentadas 
por Vago (1996) com relação à possibilidade de construir 
uma cultura escolar para o ensino do esporte. Conside-
ro que este processo se dá em meio a uma tensão per-
manente entre aquilo que existe e precisa ser ensinado 
(tradição) e aquilo que pode ser construído (em aberto)  

. Este texto procura, então, participar do movimento de 
pensar e propor perspectivas para lidar com estas ques-
tões na EF escolar, a fim de contribuir com a construção de 
uma nova cultura para o ensino dos “futebóis”.

É possível considerar este esforço análogo a um pro-
cesso de Alfabetização, nesse caso, um processo de Alfa-
betização Esportiva, que pode permitir, a partir de uma 
abordagem crítica e da tematização de diferentes conheci-
mentos presentes nos “futebóis”, uma apropriação signifi-
cativa desta parcela da cultura corporal de movimento, no 
sentido de possibilitar ao aluno relacionar-se com ela, em 
diferentes situações, permitindo a ele, como afirma Betti 
(2009), possibilidades de usufruir esta cultura de maneira 
crítica e autônoma.

É importante considerar nesse contexto, que as fron-
teiras entre jogo e esporte não são tão rígidas como comu-
mente parece. As relações entre um e outro dependem de 
diversos aspectos, entre eles os códigos, sentidos e signi-
ficados que se constroem nas relações entre os jogadores. 
Esta relação paradoxal merece maior aprofundamento da 
comunidade acadêmica, de novos estudos que ampliem a 
compreensão de fenômenos tão complexos e imbricados.
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Outro ponto de chegada deste texto, que pode origi-
nar novas investidas, reside na questão de que precisamos 
avançar no esforço de construir propostas curriculares 
para o ensino da EF escolar, com níveis de complexidade 
crescente e com hierarquização dos conhecimentos a se-
rem abordados nos anos escolares, no sentido de superar 
o “jogar pelo jogar”, as “atividades recreativas” ou, aulas 
de caráter “ocupativo”, para, em seu lugar, construir cole-
tivamente uma EF que possa enfrentar proficuamente os 
desafios e problemas que a angustiam.

Cabe destacar que, para isso, não é necessário deixar 
de jogar ou se divertir nas aulas de EF, mas sim, entender 
que a função da EF escolar não é simplesmente constituir 
espaço para divertir e deixar jogar. Ainda assim, é preci-
so considerar que abrir espaço para a vivência lúdica nas 
aulas significa, como princípio, marcar no próprio corpo 
experiências da “vida vivida”, deixando marcas, saberes e 
conhecimentos que nunca mais se perdem.

Finalizando, os pressupostos apresentados podem 
contribuir com novos olhares que venham a avançar no 
movimento de construir propostas de ensino na EF escolar, 
contribuindo com o trabalho de professores e professoras, 
ampliando o movimento de interlocução entre teoria e prá-
tica, dilema tão presente no cotidiano da EF brasileira.
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Impacto das metodologias 
no processo de formação dos 
jogadores de futsal 

Prof. Dr. Michel Angillo Saad 

Prof. Dr. Juarez Vieira do Nascimento

A problemática da relação do ensino dos 
esportes de invasão com a lógica do jogo

Nas últimas décadas, a aplicação dos 
avanços científicos na solução dos problemas 
do esporte tem sido incrementada, gerando 
mudanças importantes e, ao mesmo tempo, 
distinguindo o estado de desenvolvimento es-
portivo no mundo. Os estudos sobre os aspec-
tos didático-metodológicos multiplicaram-se 
ao longo dos anos, compreendendo um dos 
principais avanços na literatura esportiva.

Emerge, também, como tema nos estu-
dos realizados, compreender a influência dos 
diferentes componentes (físicos, técnicos, 
táticos e psicológicos) que determinam o 
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rendimento esportivo, bem como as diferentes estratégias 
de desenvolvimento de cada um desses componentes no 
desempenho de atletas e equipes (TAVARES, 2006).

A maioria das investigações tem destacado a premên-
cia de mudança das abordagens aplicadas na práxis das 
escolas e clubes, evidenciando, também, a necessidade de 
adaptar os modelos de ensino-aprendizagem-treinamen-
to às características das crianças, de se aplicar modelos 
mais dinâmicos, nos quais a centralização seja através da 
interação das ações técnicas e táticas que ocorrem no jogo, 
indicando a necessidade da aquisição de conhecimento, o 
mais próximo possível da realidade competitiva do jogo.

Dessa forma, parece estar ainda atual e presente nas 
investigações realizadas nas modalidades esportivas co-
letivas, o desafio do processo de ensino dos esportes em 
promover associação entre a lógica didática e a lógica in-
terna do jogo. Para tanto, é necessário que o processo de 
ensino-aprendizagem-treinamento, principalmente das 
modalidades esportivas coletivas, necessite ser imple-
mentado, a partir de planejamentos e programações in-
fluenciados pela lógica do jogo (ARAÚJO, 1997).

Muitos estudos têm apontado que as tarefas de trei-
namento e as ações técnico-táticas do jogo devem ser re-
produzidas de forma metódica e sistemática no processo 
de ensino-aprendizagem-treinamento, considerando os 
sistemas que se estabelecem entre os diferentes elemen-
tos de uma dada situação de jogo (CASTELO, 2000). É ne-
cessário analisar a estrutura e a dinâmica interna de cada 
modalidade, no sentido de configurar a sua especificida-
de, e também determinar as linhas de força que permi-
tem moldar o treinamento de acordo com a competição  
(GARGANTA, 2000).
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Especialistas (GARGANTA, 1998; MESQUITA; GRAÇA, 
2006; SADI, 2010) defendem que o processo de ensino-
-aprendizagem nos jogos esportivos coletivos deve se ba-
sear nas características funcionais da modalidade, com 
destaque no desenvolvimento das capacidades técnico-
-táticas, pois se apresenta como um contexto real de re-
solução de problemas, estimulando a tomada de decisão 
constantemente.

A partir dessas considerações, fica evidente a comple-
xidade do processo de ensino-aprendizagem-treinamento, 
no sentido de assegurar o desenvolvimento de competên-
cias que favoreçam a realização de ações técnico-táticas 
no jogo. Além disso, a práxis da iniciação esportiva com 
crianças e jovens persiste e restringe-se, lamentavelmen-
te, à simples preocupação do ensino-aprendizagem de ha-
bilidades técnicas específicas da modalidade.

Apesar de o conhecimento da lógica do jogo favorecer 
a organização didático-metodológica do ensino, pouco se 
sabe, ainda, sobre os resultados decorrentes do processo 
de ensino na melhoria da qualidade e eficiência do proces-
so de treinamento, principalmente em relação à análise do 
desempenho dos jogadores.

Avaliar os resultados decorrentes do processo de en-
sino-aprendizagem-treinamento por meio da análise do 
desempenho dos jogadores nas situações de treinamento 
e competição, também tem sido tema de recentes estudos. 
Enquanto alguns se centram na avaliação do desempenho 
dos atletas em relação a um componente do rendimento, 
geralmente técnico ou tático, outros procuram investigar 
o desempenho, geralmente do componente tático, a partir 
de metodologias empregadas em sessões de treinamento.
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Contudo, ainda são poucas as iniciativas para anali-
sar a efetividade das metodologias no processo de ensino-
-aprendizagem-treinamento. A maioria das investigações 
realizadas sobre essa temática é sugestiva ou inconclusiva 
e não tem procurado relacionar a metodologia adotada 
pelos treinadores, ao processo de ensino-aprendizagem-
-treinamento e o desempenho dos jogadores.

Diante disso, analisar a efetividade das metodolo-
gias e o desempenho dos jogadores em relação às ações 
técnico-táticas compreende uma importante iniciativa in-
vestigativa que poderá fornecer subsídios teóricos e me-
todológicos aos treinadores e jogadores, em relação aos 
requisitos que compõem o rendimento esportivo.

Assim, diante das considerações expostas, o presen-
te texto apresenta estudos e evidências, com o intuito de 
promover a reflexão acerca do processo de ensino-apren-
dizagem-treinamento e sua relação com o desempenho 
esportivo, dessa forma contribuindo com a seguinte 
questão: qual é a efetividade das metodologias de ensino-
-aprendizagem-treinamento empregadas pelos treinado-
res de futsal nas categorias de base no desenvolvimento 
técnico-tático individual dos jogadores?

As metodologias no desenvolvimento técnico-tático dos 
jogadores

A literatura (não muito recente, como parece) tem 
destacado a necessidade de mudança no trato metodoló-
gico, no ensino dos esportes aplicados na práxis das esco-
las e clubes. Uma corrente que se evidencia, independente 
do modelo da proposta, é a necessidade de desenvolver  
processos de ensino que atendam às características das 
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crianças, através de propostas mais dinâmicas, nas quais a 
centralização do processo seja no desenvolvimento harmô-
nico dos componentes que cercam o rendimento esportivo.

Seguindo essa corrente, algumas concepções de ensino 
dos esportes trazem alternativas pedagógicas que vêm ga-
nhando evidência e comprovando sua eficácia. Trata-se das 
abordagens alternativas para o ensino-aprendizagem dos 
jogos esportivos coletivos; entre elas, o denominado Tea-
ching Games For Understanding (TGFU), ou seja, o ensino dos 
jogos por meio da sua compreensão (BUNKER; THORPE,  
1982); o livro Ensino dos Jogos Desportivos (GRAÇA;  
OLIVEIRA, 1995), que apresenta propostas para diferentes 
modalidades; a proposta da Iniciação Esportiva Universal 
(GRECO; BENDA, 1998); e da Escola da Bola, direcionada 
às crianças entre 6-10 anos de idade (KRÖGER; ROTH, 
2002) e transferível às faixas etárias mais avançadas.

Na totalidade das abordagens de ensino dos jogos es-
portivos coletivos, classificados como estruturalistas ou 
construtivistas, o processo é pautado pelo enfrentamen-
to progressivo de problema do jogo, iniciando pelas es-
truturas de complexidade simples, jogos reduzidos, jogos 
condicionados, nos quais o desafio proposto é acessível às 
capacidades dos jogadores (MESQUITA; GRAÇA, 2006).

Com o surgimento e evidências dessas diferentes 
propostas e abordagens, aparentemente, a dicotomia 
metodológica predominante nas décadas de 1960-1970, 
de “exercícios x jogo”, estaria teoricamente superada. Ou 
seja, mesmo havendo uma expressiva divulgação de dife-
rentes possibilidades de abordagens e metodologias de 
ensino nos esportes, os estudos desenvolvidos a partir 
de observação realizada nas escolinhas e clubes buscam 
ainda promover o abandono gradativo da prática empíri-
ca e indutiva, possibilitando aos professores e treinadores 
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uma fundamentação científica para proporcionar suporte 
teórico a esse processo.

Ao traçarmos um paralelo de como o processo de en-
sino-aprendizagem-treinamento se apresentava – e tam-
bém como se apresenta – é possível afirmar que, gradativa-
mente, os treinadores de formação passaram a adotar uma 
prática mais diversificada, com ênfase no desenvolvimento 
conjunto das ações técnicas e táticas, seja através de ativi-
dades técnico-táticas ou pelas diferentes formas de jogo.

Para contribuir com essa questão, dois estudos servi-
rão de suportes às considerações apresentadas, ambos re-
alizados no futsal (SAAD, 2002; 2012) e que tiveram como 
objetivo, em sua essência, analisar o processo de ensino-
-aprendizagem-treinamento realizado nas sessões de trei-
namento técnico-tático no futsal de base.

Inicialmente, ao comparar os tipos de treinamentos 
realizados nos estudos desenvolvidos em 2002 e 2012 
(Figura 1), é possível identificar uma evolução, apesar de 
pequena, nas bases do processo de ensino-aprendizagem-
-treinamento.

Figura 1: Comparação do percentual dos tipos de treinamentos reali-
zados nas sessões de treinamento de futsal nos estudos de 
Saad (2002 e 2012).
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Fica evidente, na Figura 1, que a fundamentação do 
processo de ensino-aprendizagem-treinamento alterou-se  
ao longo dos anos. Apesar de o jogo ocupar posição de des-
taque, ainda nas sessões de treinamento, o estudo realiza-
do em 2012 apontou que os treinadores passaram a utili-
zar diferentes formas de jogo, tais como jogo recreativo14 e 
condicionado15. Por sua vez, no estudo realizado em 2002, 
os resultados demonstraram que o jogo desenvolvido era 
única e exclusivamente formal, ou seja, realizado entre os 
jogadores da mesma equipe, com o objetivo de simular si-
tuações e comportamentos de uma partida oficial, na qual 
o treinador realizava o papel de árbitro e, esporadicamen-
te, durante o jogo, realizava feedback.

Se, no ano de 2002, o estudo apontou que nas sessões 
de treinamento de equipes de futsal das categorias sub-11 
e sub-13 prevalecia uma metodologia basicamente centra-
da nos elementos técnicos do jogo, em 2012, passados 10 
anos, o mesmo autor desenvolveu outra investigação, na 
qual foi possível constatar, que independente do período 
do planejamento da temporada esportiva, a fundamenta-
ção técnico-tática assume papel de destaque, através de 
treinamentos técnico-táticos ou nos diferentes tipos de 
jogos realizados.

Outra constatação importante do estudo realizado 
em 2012, que de certa forma apresentou um avanço em 
relação ao anterior, foi por analisar o impacto das metodo-
logias empregadas pelos treinadores no desenvolvimento 

14 Jogos estruturados ou semiestruturados, normalmente praticados com 
fins recreativos e, em alguns casos, como instrumento para desenvolver a 
inteligência tática através da solução de problemas.
15 Jogos com o objetivo de desenvolver situações específicas do jogo e suas 
relações com o ataque e a defesa. 
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técnico-tático individual dos jogadores, considerando a 
experiência esportiva. Para tanto, foram realizadas ob-
servações durante as sessões de treinamento, de forma a 
identificar as metodologias empregadas pelos treinado-
res, efetivadas durante os períodos preparatório e com-
petitivo, e a avaliação do desempenho técnico-tático16 in-
dividual dos jogadores, permitindo, assim, determinar o 
nível de desempenho de cada jogador (não experiente e 
experiente), no início e ao final da temporada esportiva.

As observações das sessões de treinamento segui-
ram, após adaptações, o protocolo do estudo realizado em 
2002, e o nível de desempenho foi constatado por meio do 
Instrumento de Avaliação do Desempenho Técnico-Tático 
Individual – IAD-Futsal (SAAD, 2012), que identifica o ní-
vel de desempenho da eficácia, tomada de decisão e adap-
tação das ações técnico-táticas referentes a cada atleta no 
ambiente de jogo formal.

Para melhor compreensão dos componentes, define-se  
como tomada de decisão o conjunto de processos de sele-
ção e de escolha de uma determinada ação, com o intuito 
de resolver a situação-problema em que o jogador se en-
contra (ARAÚJO, 2006); eficácia é o resultado obtido em 
decorrência da execução das habilidades fundamentais do 
jogo (RINK, 1993) e a capacidade do jogador de adaptar 
os movimentos, a partir da observação e análise do jogo, 
envolvendo movimentações que precedem o contato dire-
to com a bola ou aquelas realizadas após o contato com a 
bola buscando a continuidade do jogo, é a adaptação.

16  Desempenho técnico-tático: conjunto de fatores referentes à tomada de 
decisão, execução de componentes motores e movimentações com ou sem 
bola, adaptáveis às situações de jogo e que permitam a resolução de tarefas as 
quais permitem hierarquizar características que discriminam atletas de nível 
de rendimento distinto (HOPPER, 2007).



153

investigação e prática pedagógica no futsal

Conforme o estudo realizado em 2012, a organização 
das distintas atividades demonstra o tipo de treinamento 
que cada treinador estabelece para sua equipe. O Gráfico 
1 apresenta o volume total das categorias de treinamento 
que cada equipe utilizou ao longo da temporada esportiva 
(24 sessões).

Tabela 1: Tipos de atividade e duração (minutos) nas diferentes equi-
pes e categorias.

Categoria de  
Treinamento 

Tendência  
Metodológica

Tipos  
de Tarefas

Categoria 

Sub-13 

Categoria

Sub-15

Equipe

1

Equipe 

2

Equipe

3

Equipe 

4

TÉCNICO

Aquisição do gesto 
técnico

203’ - - -

Aprimoramento 
do gesto técnico

243’ 233’ 234’ 225’

TÁTICO

Jogadas pré-esta-
belecidas

132’ - 252’ -

Situações  
especiais

55’ - 150’ -

TÉCNICO-TÁTICO Estruturas  
funcionais

647’ 220’ 528’ 216’

JOGO

Jogo recreativo 80’ - - -

Jogo  
condicionado

115’ - 177’ -

Jogo reduzido - - - -

Jogo formal 135’ 697’ 132’ 575’

Pode-se observar (Tabela 1) que as equipes 1 e 2 da 
categoria sub-13 demonstraram tendências distintas à 
opção metodológica de treinamento. A equipe 1 utilizou 
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mais, do tempo total de treinamento da temporada, em ati-
vidades de preparação técnica e técnico-tática. Já a equipe 2  
gastou a maior parte do tempo da temporada em ativida-
des de jogo, seguidas por tempos substancialmente meno-
res em atividades técnicas e atividades técnico-táticas, não 
realizando, nas sessões observadas, o treinamento tático.

A categoria sub-15, composta pelas equipes 3 e 4, 
apresentou comportamento similar à sub-13, em que a 
equipe 3 demonstrou uma estrutura de treinamento mais 
equilibrada, com um maior dispêndio de tempo em ativi-
dades técnico-táticas, seguido de atividades táticas. Da 
mesma forma que a equipe 2, a equipe 4 apresentou um 
elevado investimento do tempo total do treinamento da 
temporada em atividades de jogo. O reduzido tempo para 
os treinamentos técnico e técnico-tático e a ausência de 
atividades táticas demonstram, assim como na categoria 
sub-13, opções metodológicas divergentes dos treinado-
res da categoria sub-15.

Nível de desenvolvimento dos jogadores considerando a 
experiência esportiva

Ao analisar a relação existente entre o nível de desem-
penho técnico-tático dos jogadores não experientes e ex-
perientes, o estudo apresentou as seguintes constatações:

•	 No início da temporada esportiva, o nível de de-
sempenho dos jogadores experientes é superior ao 
dos jogadores não experientes em todos os indi-
cadores e componentes que cercam o rendimento 
esportivo.
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•	 Tanto os jogadores experientes como os jogadores 
não experientes apresentam ganhos nos índices 
do nível de desempenho técnico-tático individual 
ao final da temporada esportiva. Essa evolução ex-
pressiva indica que os jogadores dessas categorias, 
compreendidos entre 12 e 15 anos de idade, ainda 
não atingiram seu ápice esportivo.

•	 Os jogadores não experientes apresentam ganhos 
significativos no componente eficácia, em relação aos 
experientes, que, por sua vez, apresentam maiores 
ganhos no componente tomada de decisão.

•	 Ao comparar os jogadores experientes e não expe-
rientes em relação ao desempenho global (consi-
derando os índices dos desempenhos da eficácia, 
tomada de decisão e adaptação), ambos os jogado-
res apresentaram expressiva evolução ao final da 
temporada esportiva.

Considerando que, nas categorias de formação busca-
-se efetivar o domínio e a automatização dos gestos mo-
tores, é esperado que haja um aumento representativo no 
componente eficácia, pois, quanto maior a prática e expe-
riências de aprendizagem, maior é o nível do domínio das 
ações motoras treinadas. Outra justificativa para substan-
cial evolução no componente eficácia é o fato de os trei-
nadores almejarem, ao longo da época esportiva, uma ho-
mogeneização do desempenho técnico-tático individual  
dos jogadores da equipe.

Em relação ao melhor desempenho dos jogadores ex-
perientes no componente tomada de decisão, justifica-se 
isso pela associação existente entre ações regidas por ca-
pacidades cognitivas com o tempo da prática de treino.
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Alguns especialistas do treino (MCPHERSON; 
THOMAS, 1989; ARIAS et al., 2012) indicam que os atle-
tas mais experientes possuem um conhecimento decla-
rativo e processual superior aos atletas não experientes. 
Dessa forma, o desempenho do atleta mais experiente 
está relacionado à capacidade de tratar, com efetividade, 
os sinais mais relevantes do jogo, que são desenvolvidos 
ao longo do tempo (MATIAS; GRECO, 2010).

De um modo geral, as investigações (SINGER;  
JANELLE, 1999; BAKER et al., 2003) ,que tratam do de-
senvolvimento da performance de atletas, têm apontado 
que os jogadores mais experientes distiguem-se dos 
demais, principalmente quando se refere à melhor leitura 
e interpretação das ações do jogo. Entretanto, o ponto 
crucial que leva a esses indicadores de performance é a 
prática do treino, em que as capacidades e habilidades são 
desenvolvidas e efetivadas ao longo do tempo.

Apesar de os jogadores experientes apresentarem su-
perioridade no desempenho em relação aos jogadores não 
experientes, a literatura especializada atenta para que os 
atletas com muitas horas de prática não sejam conduzidos 
a uma especialização precoce. Assim, alguns cuidados de-
vem acontecer como tarefas diversificadas e desafiadoras; 
o praticante deve atuar por vontade própria, encontrando  
satisfação pela atividade; entre outros aspectos importan-
tes para um treino de qualidade (MILISTETD et al., 2010).

É importante ressaltar que o rendimento competiti-
vo apresentado em categorias de formação não garante a 
sua manutenção na categoria adulta. Em estudo de cará-
ter retrospectivo, realizado por Mizoguchi et al. (2008) 
no futsal, dos 117 atletas que eram detentores de títulos 
em campeonatos paranaenses nas categorias de base nos 
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anos de 1996 e 1997, apenas 13 mantinham esse rendi-
mento na idade adulta após 10 anos.

Impacto das metodologias no desenvolvimento técnico-
tático dos jogadores

Ao analisar o impacto das metodologias empregadas 
pelos treinadores (Tabela 1) em relação à evolução apre-
sentada no nível de desempenho técnico-tático dos joga-
dores, quando analisados no início e ao final da temporada  
esportiva, foi possível constatar que:

•	 As equipes, que desenvolveram mais treinamen-
to técnico-tático e jogo condicionado ao longo da 
temporada esportiva, apresentaram melhores re-
sultados no nível de desenvolvimento nos compo-
nentes adaptação e tomada de decisão. 

•	 As equipes que centraram suas atividades no trei-
namento técnico evoluíram significativamente 
apenas no componente eficácia. 

•	 As equipes que apresentaram uma estrutura de 
treinamento mais equilibrada, com um dispêndio 
de tempo maior em atividades técnico-táticas, se-
guidas de atividades táticas e atividades de jogo 
(recreativo, condicionado e formal), e menos tem-
po gasto em atividades técnicas evoluíram signifi-
cativamente nos componentes adaptação e toma-
da de decisão.

A evolução nas variáveis - adaptação e tomada de 
decisão representa a melhoria do desempenho cogni-
tivo desses jogadores. O investimento do treinador em 
atividades baseadas em estruturas funcionais, de jogos  
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condicionados e recreativos, além do treinamento técnico 
padronizado, parece ter sido crucial para o maior desen-
volvimento da dimensão tática nesses atletas. Para Greco  
e Benda (1998) e Graça e Oliveira (1995), o uso de estrutu-
ras funcionais do jogo e jogos modificados favorece o desen-
volvimento da capacidade tática de jogadores em formação. 

As equipes que investiram elevados períodos de tem-
po do treinamento da temporada em atividades técnico-
-táticas obtiveram as melhores evoluções do desempenho, 
demonstrando que as estruturas funcionais, compreendi-
das como formas de modelação do jogo, diante da sua in-
tencionalidade ecológica, tendem a promover um aprendi-
zado técnico-tático mais significativo (MESQUITA, 2011).

Por outro lado, as equipes que utilizaram o jogo como 
atividade norteadora nos treinamentos ao longo da tem-
porada, mais especificamente o jogo formal, não atendem 
às recomendações da literatura atual, a qual destaca o jogo 
adaptado em todas as suas vertentes, como o processo re-
ferência central para a aquisição de competências técnico-
-táticas nas modalidades esportivas coletivas.

De um modo geral, todos os jogadores evoluíram ao 
longo da temporada esportiva. Os jogadores que foram 
submetidos a sessões fundamentadas no treinamento 
técnico-tático apresentaram maior evolução em todas as 
variáveis de desempenho, comparadas no início e no fim 
da temporada, em relação aos demais.

Ao analisar o impacto que as metodologias de trei-
namento tiveram sobre o desempenho técnico-tático dos 
jogadores, independentemente da faixa etária dos atletas, 
todas produziram efeitos positivos. De fato, parece ser 
previsível que as capacidades motoras e cognitivas melho-
rem em condições de treinamento deliberado.
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Considerações finais

Ao refletir sobre as questões apresentadas ao longo do 
texto, a partir do conjunto das investigações realizadas e 
agrupadas nesta temática, possíveis respostas e questões 
apresentadas pretendem auxiliar professores e treinadores 
no contexto do planejamento esportivo, revelando aspec-
tos importantes no âmbito da Pedagogia do Esporte.

Não há dúvidas de que o maior contato com a moda-
lidade, ou seja, mais tempo de prática ao longo do tempo, 
contribui efetivamente para as melhores soluções para os 
problemas inerentes ao jogo. Os treinadores que investi-
rem elevados períodos de tempo do treinamento da tempo-
rada, em atividades técnico-táticas, obterão uma evolução 
harmônica dos componentes que cercam o desempenho 
dos jogadores.

Por outro lado, os que utilizaram o jogo como ativi-
dade norteadora nos treinamentos ao longo da tempora-
da, mais especificamente o jogo formal, não atendem às 
recomendações da literatura atual, a qual destaca o jogo 
adaptado, em todas as suas vertentes, como o processo re-
ferência central para a aquisição de competências técnico-
-táticas nas modalidades esportivas coletivas.

Diante disso, ao retomar a questão central do texto, 
pode-se afirmar que as metodologias aplicadas pelos trei-
nadores influenciam, de modo distinto, nos componentes 
(adaptação, eficácia e tomada de decisão) do desempenho 
técnico-tático dos jogadores, assim como a experiência es-
portiva parece moderar o nível de desenvolvimento técni-
co-tático durante uma temporada esportiva, independen-
temente da categoria a que pertencem.
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Para que as metodologias empregadas pelos treinado-
res contribuam efetivamente no desempenho técnico-tá-
tico dos jogadores, a estruturação e a organização do trei-
namento devem considerar os diferentes elementos que 
influenciam a temporada esportiva (nível de desempenho 
técnico-tático individual, metodologias empregadas, tipos 
de treinamento, períodos de preparação esportiva, expe-
riência esportiva, diferentes categorias), proporcionando 
o desenvolvimento harmônico dos componentes que cer-
cam o rendimento esportivo, contribuindo efetivamente 
na formação esportiva de jovens jogadores de futsal.

Espera-se que os apontamentos realizados ao longo 
do texto levem os treinadores a refletirem sobre a quali-
dade do processo de ensino-aprendizagem-treinamento 
e a romperem com o processo de ensino-aprendizagem-
-treinamento focado na unidimensionalidade técnica, 
privilegiando a fundamentação nas competências técni-
co-táticas e, desta forma, contribuindo na melhoria da  
qualidade do processo de treinamento na formação de jo-
gadores de futsal.
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Introdução

O futsal se encaixa nos chamados es-
portes de cooperação-oposição, jogado num 
espaço comum e que possibilita a participa-
ção simultânea dos jogadores sobre a bola 
(MORENO, 1998). Esse contexto permanen-
temente variável de oposição e cooperação, 
dado à incerteza, cuja frequência, ordem cro-
nológica e complexidade dos acontecimentos 
não podem, portanto, ser determinadas an-
tecipadamente (GARGANTA, 2002), credita 
um alto valor à dimensão informacional. 
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Na prática, o futsal exige que seus jogadores subor-
dinem interesses pessoais aos coletivos, que se adaptem 
a novas situações, respondendo acertadamente aos pro-
blemas diversificados que surgem no jogo (GARGANTA, 
1998); que produzam ações com a finalidade de transfor-
mar, momentânea ou definitivamente, a relação de opo-
sição de forma vantajosa (TAVARES, 1998); enfim, que 
sejam cooperativos e inteligentes.

Logo, entendemos que aprender a jogar futsal é, em 
larga medida, aprender a enfrentar e controlar altos níveis 
de incerteza (MOMBAERTS, 2000), o que exigirá dos jo-
gadores uma forte demanda sobre os chamados processos 
perceptivo-cognitivos, relacionados à percepção, análise e 
tomada de decisão sobre “o que fazer” numa determinada 
situação de jogo (BIANCO, 2006; MAHLO, 1997; PAULA; 
GRECO; SOUZA, 2000; TAVARES, 1996). 

Sendo a ação de jogo resultante das interações entre 
os jogadores (MORENO, 1998), é imprescindível que, des-
de cedo, estes convivam, porque condicionante de suas 
ações, com a lógica interna do jogo nos seus aspectos 
estruturais (espaço, tempo, regras, colegas, adversários, 
bola, balizas/metas) e funcionais (os momentos ofensivos 
e defensivos do jogo, os diferentes papéis que os jogadores 
assumem nesses momentos com e sem a posse da bola, a 
comunicação para cooperar e para se opor, as diferentes 
intenções tático-estratégicas, a gestualidade ou técnica) 
(BAYER, 1994; BLÁZQUEZ, 1986; GARGANTA, 1998;  
JIMÉNEZ, 2003; MORENO, 1998; TAVARES, 2002).

No que pese essa demanda, estudos têm reportado 
que o ensino do futsal, no Brasil, tem perseguido a repeti-
ção de habilidades e a memorização de técnicas deslocadas 
do contexto de jogo (GRECO; GIACOMINI; MOREIRA,  
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2005; PINTO; SANTANA, 2005; SAAD, 2002; VOSER, 
1999). Por extensão, este texto tem o objetivo de apresen-
tar pressupostos de uma metodologia que se oponha a esse 
modo descontextualizado de ensinar futsal. Para tanto, 
abordaremos os processos cognitivos ocultos no ato tático 
e como organizar o cenário de treino para desenvolvê-los, 
culminando com o modelo contextualizado de ensino.

Os processos cognitivos ocultos no ato tático

Entenda-se por processos cognitivos os que oferecem 
ao jogador o reconhecimento e a orientação da ação nas di-
ferentes situações de competição e, por tomada de decisão, 
o processo que leva à escolha de um procedimento de ação, 
frente a uma situação de jogo (seleção da resposta) em que 
se pode ter diferentes graus de complexidade, dinamismo e 
incerteza (GRECO, 1999; PÉREZ; GABILONDO, 2005). 

Entenda-se por ato tático a ação de jogo propriamen-
te dita, que exigirá do jogador resolver bem, rápida e deli-
beradamente, uma variedade de problemas colocados pe-
las distintas situações de jogo (MAHLO, 1997). Para esse 
autor, o jogador recorrerá ao seu conhecimento/memória 
para analisar a situação, identificando os sinais relevantes 
e predizendo possíveis acontecimentos, com o intuito de 
selecionar a melhor resposta, empregando, por fim, uma 
ação/gesto.

Portanto, processos cognitivos como a percepção e a 
antecipação influenciam a tomada de decisão dos jogado-
res para resolver as situações-problema de jogo. Distintos 
autores têm abordado essas três capacidades cognitivas 
como as mais evidentes, quando das situações de jogo 
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(ABERNETHY; WANN; PARKS, 2000; BIANCO, 2006; 
KONZAG; DÖBLER; HERZOG, 2003; MAHLO, 1997; 
MOMBAERTS, 1996; SANZ; GUERRERO, 2005; TAVARES,  
1996). Além dessas, a atenção, a memória, o conhecimen-
to e o pensamento influenciam a tomada de decisão dos 
atletas (GRECO, 1995, 1999, 2003; PÉREZ; GABILONDO, 
2005; PÉREZ; BAÑUELOS, 1997).

Greco (1999) reuniu esses processos cognitivos num 
modelo de tomada de decisão tática em esportes coletivos, 
o qual prevê três estruturas: a perceptiva ou de seleção dos 
sinais relevantes (atenção, antecipação e percepção), a de 
processamento ou tratamento da informação (pensamen-
to, conhecimento e memória) e a decisória ou de seleção da 
resposta (elaboração e a chama de planos). Conceituaremos, 
resumidamente, os processos cognitivos de cada estrutura.

Os processos cognitivos da estrutura perceptiva

Pérez e Gabilondo (2005) entendem que a atenção é a 
focalização da nossa percepção num determinado aspecto 
ou área do campo perceptivo de forma consciente, que se 
supõe seja o mais rico em informações. Para os autores, 
os jogos esportivos coletivos exigem que os jogadores ma-
nifestem uma atenção mais aberta e processem grandes 
quantidades de informação de forma seletiva. Logo, uma 
das chaves do treinamento é conseguir que o esportista 
seja flexível no manejo de seus processos de atenção, de 
modo que seja capaz de mudar, de forma competente, o 
foco desta, quando seja necessário. O treinamento é im-
portante, na medida em que possibilita ao jogador conhe-
cer a probabilidade de que algo possa ocorrer. Reportam 
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os autores que as relações entre atenção e tomadas de de-
cisão são de primeira ordem, já que é difícil pensar em um 
esportista que decide frente uma situação da qual não te-
nha extraído algum tipo de informação. Em definitivo, sa-
ber orientar a atenção é um aspecto importante da tomada 
de decisão esportiva, pois, num confronto, em função do 
dinamismo e complexidade, há múltiplas fontes de distra-
ção que podem mobilizar a atenção do jogador até fontes 
irrelevantes e favorecer um rendimento inadequado.

Marina (1995) entende que perceber é dar significado 
a um estímulo. Para Greco (2003; 2004), trata-se de reco-
lher informação que julgamos importante, o que deman-
da conhecimento. Essa recolha se realiza pela interação 
de duas capacidades: a de seleção da informação (procura 
de sinais relevantes) e a de codificar de forma eficaz essa 
informação. Trata-se, como refere Mahlo (1997), não ape-
nas de ver muitas coisas, mas de, a partir da percepção de 
tudo, separar aquilo que é essencial, do acessório, e fazer 
tudo isso no espaço de tempo mais breve possível. Para o 
autor, o que parece interferir na qualidade da percepção 
é o conhecimento tático, ou seja, a percepção melhora à 
medida que aquele progride. Por isso, é que um jogador 
experiente, em função da sua capacidade de atribuir signi-
ficado tático às distintas situações de jogo, tem condições 
de descartar o que é acessório. Tavares (1996) identificou 
a seleção visual como uma das mais importantes habilida-
des cognitivas exibidas por jogadores experientes, quando 
comparados aos inexperientes. O perito “olha e enxerga”.

Konzag; Döbler e Herzog (2003) reportam que o joga-
dor perceptivo reconhece, no mínimo de tempo, a situação 
de jogo em constante mudança como uma unidade com-
plexa e situa-se no sistema formado pelo campo de jogo, 
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adversários e bola. As percepções exigidas do jogador de 
futsal quanto ao espaço e aos movimentos são diferentes 
e muito variadas.

Figura 1: Estrutura da percepção no futsal (adaptado de Konzag; 
Döbler; Herzog, 2003, p.19).

Mahlo (1997) reporta que o nascimento dos conheci-
mentos e experiências táticas será tanto mais promissor, 
quanto mais as aquisições forem conscientes e a sua re-
produção frequente. Isso porque “Toda a percepção signi-
ficativa deixa marcas na memória”. Mas o autor adverte 
que não basta perceber os objetos e movimentos no espa-
ço, é preciso antecipar. 

Konzag, Döbler e Herzog (2003) referem que a an-
tecipação, juntamente com a percepção, são os processos 
cognitivos (do pensamento tático) condicionantes para que 
uma decisão seja tomada rápida e adequadamente. Para 
os autores, a antecipação da situação de jogo impõe exi-
gências ao jogador relacionadas à predição/antevisão que 
este, estando com ou sem a posse da bola (no ataque) ou 
numa ação defensiva (atuando contra quem possui a bola 
ou contra quem está sem a mesma), pode fazer acerca das  
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intenções de atuar dos companheiros de equipe, dos adver-
sários (movimentos alheios) e dos movimentos da bola. 

Figura 2: 	 Demanda sobre a antecipação no futsal (adaptado de Konzag; 
Döbler; Herzog, 2003, p.20).

Os processos cognitivos da estrutura de processamento 
da informação

O conhecimento exprime uma organização diferen-
ciada acerca dos objetos, das relações entre estes e as situ-
ações com os quais os objetos se relacionam. Há dois tipos 
de conhecimento: o declarativo e o processual. O desen-
volvimento de formas avançadas desses conhecimentos 
está na base da perícia esportiva.

O conhecimento declarativo é explicado pela capaci-
dade que se tem de poder declarar/explicar, mas que nem 
sempre se sabe fazer. Por exemplo, como se deve realizar 
uma combinação tática entre dois jogadores. Trata-se do 
“conhecer que” (COSTA et al., 2002). Miragaia (2001) ex-
plica que esse tipo de conhecimento é relevante, pois é com 
base neste que os jogadores selecionam as situações mais 
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eficazes, em consonância com os objetivos do jogo. Pérez e 
Gabilondo (2005) referem que esportistas peritos exibem 
uma maior quantidade e qualidade de conhecimento de-
clarativo sobre seus esportes, do que os não praticantes, 
pois manifestam redes semânticas mais ricas e complexas.

O conhecimento processual representa a capacidade 
de se executar/fazer durante as ações de jogo, mas que di-
ficilmente se consegue explicar (GRECO, 1999). Trata-se 
do “conhecer como” (COSTA et al, 2002). Desse modo, os 
grandes atletas muitas vezes não conseguem verbalizar 
como é que procederam para realizar “aquela” ação. Pérez e 
Gabilondo (2005) destacam que esse tipo de conhecimen-
to permite o emprego dos procedimentos aprendidos para 
responder, de forma adaptada, às requisições do ambiente. 

A memória está diretamente ligada ao conhecimen-
to e é a responsável pelo processo de armazenar informa-
ções em locais específicos que relacionam diferentes par-
tes do córtex cerebral (GRECO, 1999). Pérez e Bañuelos 
(1997) a qualificam como a capacidade para aproveitar 
a experiência. Greco (2003) explica que ela permite ao 
indivíduo alterar, variar seu comportamento em função 
das experiências anteriores.

Pérez e Bañuelos (1997) referem que os esportistas 
estão constantemente reclamando de sua memória, os co-
nhecimentos e habilidades necessárias para melhorar seu 
rendimento e conseguir os diferentes objetivos estabele-
cidos. Destacam três compartimentos da memória: a sen-
sorial (a informação pode ser retida por um tempo muito 
breve), a de curto prazo (capacidade limitada de reter in-
formação, dura segundos) e a de longo prazo (capacidade 
ilimitada para reter/armazenar informação, dura horas, 
meses, anos). 
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Já a recuperação da informação armazenada na me-
mória é feita, segundo Greco (1999), por dois processos: 
recordação, que acontece após a ação e implica em pro-
cessos de busca que acontecem depois de uma tomada de 
decisão; reconhecimento, que acontece durante a ação e 
implica que o indivíduo decida entre as relações das infor-
mações que se lhe apresentam, devendo comparar, recor-
dar se já as viu. O autor destaca a memória de reconhe-
cimento nos esportes coletivos, na medida em que esta 
facilitaria a antecipação.

O pensamento no esporte pode ser de duas formas: 
convergente e divergente (GRECO, 1999). Enquanto este 
último é empregado em situações táticas que não apresen-
tam uma clara sequência de alternativas, isto é, há vários 
possíveis caminhos para se atingir um objetivo, o primeiro 
se refere a decidir sob situações táticas em que, claramente, 
há uma sequência de alternativas e uma hierarquia destas. 

Greco (2003), Greco, Roth e Schörer (2004) escla-
recem que o pensamento divergente, por ser necessário, 
quando do enfrentamento de um problema que pode ter 
várias respostas parcialmente certas, ou não ter uma úni-
ca resposta correta, está na base da criatividade tática, 
enquanto que o pensamento convergente, por ser solici-
tado para resolver um problema que tem uma resposta 
correta definida ou uma hierarquia clara de alternativas 
de solução, reporta-se ao conceito de inteligência de jogo 
(GRECO, 2003). No que pese as distinções, é relevante 
compreender que esses processos não são excludentes, in-
teragem entre si e auxiliam-se reciprocamente (GRECO, 
1999; 2003; 2004). 

Ainda quanto ao sistema de processamento da in-
formação, Tavares (1993; 1998) reputa que, em geral, a 
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criança é descrita como sendo menos eficaz que o adul-
to, gastando mais tempo, tratando menos informações e 
processando-as geralmente em série.

Os processos cognitivos da estrutura decisória 

Abernethy, Wann e Parks (2000) reportam que a to-
mada de decisão é a seleção do modo de agir. Explicam 
que decidir é parte integral do desempenho de alto nível 
em quase todos os esportes, embora as restrições de tem-
po, sob as quais as decisões devem ser tomadas, são muito 
mais rigorosas em modalidades de técnicas abertas, como 
o futsal. Para os autores, a qualidade das decisões tomadas 
(em termos de velocidade e de precisão) será obviamen-
te influenciada pela qualidade da informação sensorial 
recebida, mas também pelo conhecimento do indivíduo 
acerca do contexto e das expectativas da experiência pas-
sada. Configura-se, portanto, uma estreita relação entre 
conhecimento tático e decisão (GRECO, 2003; PÉREZ;  
GABILONDO, 2005). 

É o conhecimento, portanto, o que dá condições de o 
esportista configurar a solução (organização) e evocar as 
ações motoras para a obtenção de êxito (orientação), to-
mando uma decisão que é exteriorizada num movimento 
técnico correspondente (PÉREZ; GABILONDO, 2005). A 
partir disso, entrará em ação o controle do efeito (auto-
-regulação), permitindo processos de auto-avaliação e to-
mada de consciência. Esse comportamento foi nomeado 
de tático-decisional. 

Como se vê, decidir bem implica em escolher bem. 
Por isso, Garganta (1998) refere que o jogador técnico 
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é aquele que, antes de tudo, seleciona o gesto mais ade-
quado diante da situação de jogo. Logo, quanto maior o 
conhecimento (e a experiência) mais fácil é para o atleta 
caracterizar a sequência temporal das ações, elaborar ex-
pectativas, calcular distâncias, enfim, elaborar planos de 
ação mais acabados e completos (GRECO, 1995).

Pérez e Gabilondo (2005) advertem que os procedi-
mentos de ação técnica não são apenas tributários do pro-
cessamento informativo, no qual o conhecimento tático 
acumulado, como reportado, desempenha uma influên-
cia decisiva, mas também da dimensão subjetiva e inter-
pretativa, na qual as experiências de êxito e fracasso e a 
percepção de competência e de risco influem de maneira 
singular. Significa dizer que o esportista processa infor-
mações também acerca de seu estado pessoal, sobre a or-
ganização dos impulsos nervosos exigidos para realizar o 
movimento sobre o desenvolvimento deste último e de 
seu resultado, sobre seu estado de ânimo e sentimento de 
competência. Portanto, há diferentes níveis de regulação, 
tanto cognitiva como emocional e social, que influenciam 
as tomadas de decisão dos esportistas (gestão cognitivo-
-emocional).

Em virtude de o processo de tomada de decisão ser 
conduzido pelos jogadores e, portanto, refletir sua capaci-
dade tática individual, é imprescindível que o processo de 
ensino-treino aborde, de forma sistemática, os processos 
cognitivos implicados no ato tático (GRECO, 2003). De 
que forma isso poderia ser feito? A partir de um conjunto 
de intervenções pedagógicas. Logo, a experiência subje-
tiva de jogo, ainda que importante, não basta (MAHLO, 
1997). Isso posto, passamos a abordar o treinamento das 
capacidades cognitivas.
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O cenário para o treino dos processos cognitivos

Os processos cognitivos e a melhoria da tomada de 
decisão dos jogadores podem ser treinados a partir de 
pressupostos físicos e virtuais (ABERNETHY; WANN; 
PARKS, 2000; PÉREZ; BAÑUELOS, 1997; PÉREZ;  
GABILONDO, 2005). Focalizaremos nos primeiros, tanto 
por preservarem as condições de percepção-ação e eleva-
rem a semelhança do processamento cognitivo exigido, 
quanto por constituírem um tipo de treinamento mais 
compatível com a realidade de muitos treinadores. O qua-
dro 1 contempla um conjunto de situações sugeridas por 
diferentes autores como eficazes para desenvolver as cha-
madas capacidades cognitivas. 

Quadro 1: O cenário para o treino dos processos cognitivos implica-
dos no ato tático.

Autores Cenário de treino Incidência

Greco (1995)
Situações que tenham pressão de 
tempo

Percepção

Tavares (1996)

Situações com uma configuração 
de problemas semelhantes aos 
que ocorrem no jogo, destacando 
os aspectos de adaptação (ajusta-
mento) da resposta aos contextos 
específicos.

Tomada de decisão

Mombaerts 
(1996)

Situações de jogo que contemplem 
a relação colaboração-oposição

Atenção, antecipa-
ção, criatividade, 
tomada de decisão.

Mahlo (1997) Jogos com e sem bola Antecipação

Abernethy, 
Wann e Parks 
(2000)

Situações que incorporem fintas, 
na medida em que estas mascaram 
a situação visual do adversário.

Percepção e tomada 
de decisão

(Continua)
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Autores Cenário de treino Incidência

Greco e Souza 
(1999)

Atividades que exijam do jogador 
conhecer e ordenar sinais relevan-
tes numa dada situação

Percepção

Freire (2002)
Situações diversificadas e desa-
fiadoras

Inteligência

Konzag, Dö-
bler e Herzog 
(2003)

Situações de jogo que contemplem 
companheiros, adversários, bola, 
espaço de jogo, finalidade da ação.

Percepção, anteci-
pação, tomada de 
decisão.

Greco, Roth e 
Schörer (2004)

Situações complexas que não 
apresentem comportamentos 
táticos claros

Pensamento diver-
gente (criatividade)

Situações com poucas regras, que 
apresentem comportamentos 
táticos claros.

Pensamento con-
vergente (inteligên-
cia tática)

Pérez e Gabi-
londo (2005) 

Situações em que o jogador tenha 
de mudar o foco da atenção

Atenção

Situações concretas que tenham 
variedade e aleatoriedade

Antecipação

Situações inesperadas e variadas; 
cenários de treino flexíveis e se-
melhantes aos de competição.

Tomada de decisão

Araújo (2006)

Tarefas contextualizadas, isto é, 
que mantenham as funções e as 
estruturas essenciais que caracte-
rizam a competição.

Tomada de decisão

Constata-se que as atitudes de dar atenção para o 
que é relevante, (de “ler” sinais de adversários e de com-
panheiros), de predizer as intenções dos companheiros e 
dos adversários e os deslocamentos destes e da bola, de 
ocultar/dissimular intenções próprias, de lançar mensa-
gens falsas aos adversários e de decidir acertadamente, es-
tão longe de serem inatas, como, erroneamente, reportam 
alguns professores e treinadores. Ao contrário disso, são 
dependentes de um longo processo de construção cultu-
ral, de interação, mediado por intervenções pedagógicas 
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(FREIRE, 2002; SANTANA 2004; SCAGLIA, 1999). Por 
conseguinte, exige a elaboração de um cenário de treino. 
A par disto, regra geral, quando se pensa na formação de 
um jogador de futsal inteligente, demandar-se-ia que no 
lugar de uma prática rotineira e repetitiva se promovesse 
uma prática variável e desafiadora; a variedade e a aleato-
riedade no emprego de recursos técnicos e táticos no lugar 
da repetição; a surpresa no lugar da monotonia (PÉREZ; 
GABILONDO, 2005).

Portanto, a apresentação de meios de treinos que 
respeitem a lógica interna do futsal nos parece o “gatilho” 
adequado para “disparar” um processo de ensino-treino 
compatível com as reais exigências situacionais às quais o 
jogador é submetido quando da competição. Por isso, con-
cordamos com Pérez e Gabilondo (2005) que a semelhan-
ça estrutural das tarefas de treino seria uma das condições 
especiais que interferem na transferência do treinamento 
para a competição. Logo, seria mais fácil encontrar uma 
transferência positiva entre o treinamento da tomada de 
decisão e a competição, quando as tarefas que se propõem 
aos esportistas são estruturalmente similares às que vão 
encontrar na competição, o que implica como reportaram 
Sanz e Guerrero (2005), que o ponto de partida do dese-
nho de treino seria preservar o caráter específico dos ele-
mentos que compõem a estrutura do futsal.

Julgamos indispensável essa narrativa, quando da 
elaboração e condução do processo de ensinar futsal, 
pelo motivo de se preservar quando do treinamento a 
natureza estrutural-funcional da modalidade, confron-
tando, desse modo, a ideia mecanicista imperativa do 
método tradicional, que concede um lugar destacado à 
técnica na formação de jogadores para um esporte de 
equipe (GRÉHAIGNE, 2001).
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O imperativo seria considerar que os esportes têm es-
truturas próprias e é por esse prisma que devem ser anali-
sados, compreendidos e ensinados (TAVARES, 2002). Esta 
visão, segundo Moreno (1998), cria um novo panorama 
quando do processo de ensino, na medida em que se bus-
ca a compreensão de que não se ensinam tarefas, gestos, 
fragmentos de habilidades, montagens comportamentais, 
mas estruturas, inclusive regras ou princípios organizado-
res de nossos movimentos.

O fato é que treinadores que oportunizam aos joga-
dores, desde cedo, a convivência com a lógica interna do 
futsal, promovem tanto o desenvolvimento da inteligên-
cia tática, que tem a ver com saber escolher alternativas 
que permitem solucionar problemas situacionais de jogo 
(PAULA; GRECO; SOUZA, 2000), como da capacidade de 
jogo, que tem a ver com a atitude de o jogador desenvolver 
um ótimo comportamento individual, de acordo com as 
situações variáveis de jogo (SANZ; GUERRERO, 2005). 

De acordo com Greco (1998), ambas são afetadas de 
forma inter-relacionada, por fatores físicos, técnicos, tá-
ticos e psicológicos, quando da disputa e, por isso, estes 
deveriam ser apresentados de forma interativa quando 
do treinamento. Logo, partir-se-ia da hipótese de que o 
ensino-treino, ao contrário do método tradicional que in-
veste na memorização e a na repetição de técnicas, frag-
mentando o ensino do jogo em exercícios divididos por 
níveis de dificuldades, do mais simples ao mais complexo 
e do fácil ao difícil, conhecido também como sequências 
pedagógicas (REIS, 1994), deveria favorecer a forma de 
o jogador atuar, repercutindo quando do seu comporta-
mento durante a competição. Trata-se, por conseguinte, 
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de educar, desde cedo, a atitude do jogador, seu compor-
tamento (BAYER, 1994; SANZ; GUERRERO, 2005), o que 
requer uma metodologia contextualizada de ensino.

O modelo contextualizado de ensino do futsal

A metodologia contextualizada de ensino do futsal se 
opõe à metodologia descontextualizada, isto é, àquela que 
esconde da criança a convivência com a lógica interna do 
futsal (seus aspectos estruturais e funcionais). E faz isso ao 
aproximar os desenhos de treino da realidade de jogo. Por-
tanto, a centralidade na metodologia contextualizada reside 
em aprender a jogar mediante situações específicas de jogo. 

Sanz e Guerrero (2005) levantam alguns pontos da-
quilo que consideram como uma metodologia moderna 
ou alternativa, a qual se encaixa naquilo que se conside-
ra contextualizada: (1) o que mais importa é a tomada de 
decisão mais adequada e a eleição inteligente dos recur-
sos mais apropriados a cada situação; (2) os desenhos de 
treino incidem sobre a tática individual (atitude do joga-
dor); (3) são apresentadas tarefas globais estruturadas 
desde a iniciação que requisitem respostas semelhantes 
às encontradas na competição; (4) as destrezas técnicas, 
os conhecimentos táticos, as características psicológicas e 
as capacidades físicas não devem ser treinadas e avaliadas 
em separado, pois nenhuma destas se manifesta de forma 
isolada quando do jogo.

Consoante a isso, explicam que as situações de treina-
mento que favoreceriam o desenvolvimento da inteligência 
tática teriam de contemplar uma grande variedade de es-
tímulos perceptivos, a oportunidade de ensaiar e testar-se  
num contexto similar ao de competição e a possibilidade 
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de explorar o ambiente com o objetivo de encontrar solu-
ções para problemas que o jogo apresenta. Uma sessão de 
treinamento sob esse paradigma contemplaria, no seu iní-
cio, formas jogadas de baixa intensidade relacionadas com 
o tema da aula; de duas a quatro tarefas relacionadas entre 
si de cunho tático, incluindo um jogo real modificado para 
atender o tema proposto.

Para os autores, os treinadores que se orientam por 
esse paradigma costumam adicionar um “treinamento 
complementar” que abordaria aspectos que não são de-
senvolvidos mediante os jogos de equipe, como por exem-
plo, o treino de goleiros etc.

Cano Moreno (2001) argumenta que é preciso estru-
turar (para nós, contextualizar!) as situações de treino, isto 
é, o conteúdo da situação de treinamento deve proporcio-
nar a funcionalidade específica do jogo. Para o autor, por 
exemplo, uma situação estruturada (contextualizada) de 
treino seria jogar 3x2, sendo que o treinador poderia agre-
gar um sentido profundo de ataque, chegando às linhas de 
fundo. Isso faria com que os atacantes soubessem o local 
que atacariam e daria aos defensores referenciais sobre 
o que defender. Poder-se-ia, ainda, adicionar a regra aos 
defensores de não poderem se localizar na mesma zona 
(sentido de cobertura e de troca de posições), podendo ti-
rar a bola para fora de jogo. Nesse momento se jogaria de 
forma estruturada (contextualizada), pois o compromisso 
do participante em ambas as fases de jogo seria maior e, 
sobretudo, mais ordenado.

Mombaerts (1996; 2000) explica que esse tipo de 
treinamento procura reproduzir, no transcurso de uma 
sessão, o ambiente que o jogador e a equipe encontrarão 
na competição. Ao aproximar o treino da realidade compe-
titiva, consegue-se integrar no treinamento um conjunto 
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de tensões psicológicas e táticas. Trata-se, por extensão, 
de colocar o jogador numa situação global condicionada 
(contextualizada), apresentada, segundo o nível, de modo 
simples (regras adequadas aos iniciantes), conservando ao 
mesmo tempo certa complexidade.

Garganta (1998) reporta que a divisão do jogo deve 
respeitar, sempre que possível, aquilo que o jogo tem de es-
sencial, ou seja, a cooperação, a oposição e a finalização. Na 
sua proposição, ao criar fases no ensino do jogo e dividi-lo 
em unidades funcionais (estruturação do espaço, comuni-
cação na ação e relação com a bola), rompem com a ideia 
tradicional de que o jogo, para ser ensinado, deve ser divi-
dido em elementos (passe, chute etc.). Na opinião do autor, 
em virtude de o jogo e o indivíduo que joga ser o centro 
da questão pedagógica, importa desenvolver nos pratican-
tes uma disponibilidade cognitivo-motora que extrapole 
o domínio gestual, centrando-se na aquisição de regras de 
comportamento tático, na ocupação racional do espaço e na 
interação entre os jogadores para atacar e defender.

Verifica-se que há uma convergência metodológica 
nos diferentes autores: o procedimento de ensino agrega 
ao treino a realidade do jogo, apresentando ao pratican-
te, mediante jogos menos complexos, a convivência com a 
lógica interna da modalidade. Para Moreno (1998), nasce 
com essa perspectiva, que denominamos de contextuali-
zada, a pretensão de encontrar métodos de ensino mais 
ativos e globalizadores. No modelo contextualizado, tra-
ta-se, portanto, de educar um tipo de jogador para um 
tipo de jogo (LEAL; QUINTA, 2001); de atentar para um 
conjunto de características imperativas nos jogos espor-
tivos coletivos, como os numerosos fatores produzidos 
pelos adversários, colegas, movimentos da bola, espaços a  
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ocupar, regras, limitação do tempo, metas a proteger e a 
atacar (KONZAG, DÖBLER; HERZOG, 2003). 

Em conformidade com o exposto, competiria ao trei-
nador analisar o que o jogo tem de essencial e regulamen-
tar, de compreender a sua estrutura (contexto) para me-
lhor ensiná-lo. Afinal, é a sua lógica interna que condicio-
na, em parte, o comportamento do jogador. 

Bayer (1994) acrescenta que essa forma de pensar, 
tanto facilita a construção do quadro estrutural no qual 
o jogador vai evoluir e a construção da lógica interna dos 
jogos esportivos coletivos, a partir da qual serão determi-
nados os princípios operacionais (ofensivos e defensivos) 
e a didática, colocando o aluno no centro das nossas preo-
cupações, enquanto ser atuante, possuindo sua originali-
dade e responsabilidade pelo progresso como jogador.

Por conseguinte, o modelo contextualizado de ensino 
teria o seguinte perfil:

Quadro 2: O modelo contextualizado de ensino do futsal.

Características Metodologia Possíveis efeitos

Jogar desde o  
princípio

Apresentam-se jogos contex-
tualizados, isto é, que tragam 
os elementos estruturais em 
complexidade crescente.

Nesses jogos, o iniciante seria 
confrontado com a lógica 
funcional do futsal, experi-
mentando situações ofensivas 
e defensivas nas quais apren-
deria mais sobre o que fazer 
quando tem a bola, quando o 
colega tem a bola, quando o 
adversário que marca tem a 
bola; quando o adversário que 
marca não tem a bola.

Elevado do nível de 
motivação

Apresentar, desde o 
início, a convivência 
com a lógica interna.

Desenvolvimento da 
capacidade de jogo

Apresenta-se uma 
única unidade de 
aprendizagem

Desenvolvimento da 
criatividade e da inteli-
gência tática

Ensinam-se estrutu-
ras e regras de com-
portamento tático

Incidência sobre os 
mecanismos perceptivos 
e de tomada de decisão

Os componentes físi-
cos, técnicos, táticos 
e psicológicos são 
abordados de forma 
interativa.

Aprendizado das regras 
de ação ou de comporta-
mento tático e das regras 
regulamentares
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Considerações finais 

Exatamente pelas evidências de que o ensino do fut-
sal no Brasil tem colocado uma ênfase excessiva no apren-
dizado de técnicas deslocadas do ambiente de jogo (ensino 
descontextualizado), é que nos parece oportuno todo tipo 
de iniciativa pedagógica que se afine e se comprometa com 
um ensino contextualizado, isto é, que arraste para o trei-
no os elementos estruturais e funcionais da modalidade, 
“convidando” os iniciantes a conviverem com os mesmos, 
potencializando os processos cognitivos e a tomada de de-
cisão destes nas diferentes situações de jogo. 

Um esporte dinâmico como o futsal, de forte apelo à 
cooperação e à inteligência, se quiser contribuir para a for-
mação adequada de jogadores e desenvolver os processos 
cognitivos inerentes à ação tática, deveria, urgentemen-
te, se libertar de um procedimento tradicional e se apoiar 
num tipo de pedagogia mais afinada/comprometida com 
os seus traços característicos.

Ora, se a ação de jogo no futsal é fruto das interações 
entre os jogadores, então, é preciso, desde cedo, aprender 
a interagir com o espaço, com a bola, com colegas e adver-
sários, sob regras, com o objetivo de fazer e evitar gols nas 
diferentes fases do jogo, aprendendo a “ler” as intenções 
de colegas e adversários, desenvolvendo um comporta-
mento criativo, inteligente e uma técnica situacional, fle-
xível, adaptada ao contexto de jogo.

Parece-nos ser o modelo contextualizado de ensino, 
por priorizar as interações e na medida em que arrasta a 
lógica interna para o desenho das situações de treino, um 
caminho pedagógico promissor para o ensino e o treino de 
jovens jogadores de futsal, ainda mais quando se sabe que 
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os técnicos de alto rendimento necessitam de jogadores 
que saibam decidir bem, nos diferentes momentos do jogo 
(SANTANA, 2008).
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Avaliação tática e processos 
cognitivos no ensino-aprendizado-
treinamento em handebol

Prof. Dr. Pablo Juan Greco20

Introdução

Os esportes se constituem em um cam-
po de estudos do comportamento em con-
textos profícuos em interações, regido pelos 
objetivos táticos. Dentre desses, o handebol 
fornece uma janela única para o estudo dos 
mecanismos subjacentes às habilidades dos 
jogadores na realização de tarefas cognitivo-
-motoras em situações dinâmicas, nas que se 
manifesta forte constrangimento temporo-
-espacial. No jogo de handebol apresentam-se  
situações complexas que solicitam o planeja-
mento do processo de ensino-aprendizagem-

20 Universidade Federal de Minas Gerais – UFMG
Agradeço a colaboração das bibliotecárias, Márcia Cristina de 
Andrade e Iris da Silva Vieira na organização das referências 
do presente texto.  
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-treinamento a partir de contextos ecologicamente váli-
dos, que induzam ao jogador à compreensão das intera-
ções existentes no jogo, de forma a reduzir a aleatoriedade 
e a imprevisibilidade características dos mesmos, facili-
tando sua tomada de decisão. 

A literatura das ciências do esporte sugere que um 
adequado desenvolvimento dos processos cognitivos 
constitui-se em importante conteúdo no processo de for-
mação de atletas, para estes alcançarem sucesso nos dife-
rentes tipos de esportes (MEMMERT, 2002; RAAB, 2007; 
ROTH, 2005; TAVARES, GRECO, GARGANTA, 2006). 
No handebol não é diferente, como jogo esportivo cole-
tivo, de invasão, de luta simultânea pela bola, em espaço 
comum, a qualidade técnica influencia na decisão tática 
e vice-versa. A fim de gerar possibilidades de ação e bus-
car soluções originais, considera-se que os jogadores de-
vem ser capazes de perceber as informações importantes 
do ambiente (por exemplo, posições dos companheiros 
de equipe e adversários, a bola, jogadores que emergem 
numa situação inesperadamente, o objetivo do jogo, etc.). 
Assim os jogadores elaboram um plano de ação, no qual 
processos de antecipação, de atenção, percepção e tomada 
de decisão confluem na geração de alternativas que levam 
a tomar decisões (GARGANTA, 2000; GRECO, 1998). Em 
cada situação de jogo fluem estímulos do ambiente para 
o jogador, assim as redes neurais são acionadas e refor-
çadas, apresentando-se mudanças plásticas induzidas du-
rante a aquisição, bem como da realização de habilidades 
motoras. Ou seja, no jogo se requer a rápida discriminação 
de estímulos, a tomada de decisão e o direcionamento da 
atenção para informações específicas, também denomina-
das de sinais relevantes (GRECO, 1987). Recentes aportes  
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de pesquisa consideram  que a tomada de decisão em situ-
ações de jogo, - mesmo na presença de alta pressão tem-
poral e com influências e constrangimentos ambientais 
-, ocorre pela combinação tanto de processos intuitivos 
quanto daqueles relacionados à elaboração de informa-
ção (decisões deliberativas), com base na antecipação na 
realização das ações (JOHNSON; RAAB, 2003; RAAB;  
JOHNSON, 2007).

A forma que os atletas tomam decisões se constitui 
em fértil campo de pesquisas, no escopo dessas, os proce-
dimentos de avaliação do comportamento tático tornam-
-se importante desafio nas ciências do esporte. Diferentes 
instrumentos foram desenvolvidos para avaliar o compor-
tamento tático, entre estes, a análise do conhecimento 
tático declarativo e do conhecimento tático processual. 
Apresentam-se pontes para apropriação pela práxis da 
produção de conhecimento acadêmico, possibilitando sua 
concretização no planejamento do processo de ensino-
-aprendizagem-treinamento. Destarte que esta tarefa não 
é simples, solicita a verificação de hipóteses científicas re-
correndo, por exemplo, a áreas de estudo como a psicome-
tria, para a validação de procedimentos que apresentam as 
qualidades primárias de validade e fidedignidade (repro-
dutibilidade e objetividade), ou seja, possam ser denomi-
nados instrumentos científicos (URBINA, 2007). 

Avaliação tática: mensurar o comportamento tático

As primeiras formas de avaliação do comportamento 
técnico-tático surgiram via análise de jogo; nos primórdios, 
eram métodos de observação manual, as que sucederam  
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a formas computadorizadas de análise e avaliação de jogo, 
e conforme Garganta (2001), recebem os nomes de obser-
vação de jogo, análise de jogo, e análise notacional. Esse 
autor realizou uma pesquisa das publicações entre 1930 a 
2000, considerando esses termos. Do total de 30 trabalhos 
publicados, encontraram-se relacionados com o handebol 
somente seis trabalhos científicos, sendo destes, só dois 
brasileiros (produzidos no CECA). Um importante aporte 
para a validação de sistemas de observação no handebol 
encontra-se no trabalho de Prudente et al. (2004). Na dé-
cada seguinte, o numero de trabalhos relacionados com 
as palavras chaves: handebol, observação de jogo, técnica, 
tática, cognição e processos cognitivos, treinamento téc-
nico, treinamento tático, aumentou consideravelmente; 
em 2010 encontraram-se 42 artigos, desses, 14 se relacio-
naram à temática. Em 2011, das 65 publicações registra-
das, 5 estavam relacionadas, e em 2012, elencaram-se 57 
publicações, sendo somente 5 as relacionadas. Observa-se 
que a os trabalhos apresentam forte ênfase nas linhas de 
pesquisa em fisiologia, medicina do esporte, biomecânica, 
e treinamento das capacidades motoras, especialmente 
força e resistência (a busca realizou-se nos portais NCBI, 
CAPES, SCOPUS, DIALNET, entre outros).

Nos anos 80-90, com os avanços tecnológicos e cientí-
ficos surgem pesquisas relacionadas com a avaliação do co-
nhecimento tático declarativo (FRENCH; THOMAS, 1987). 
Tallir et al. (2003), propuseram um instrumento baseado 
em imagens de vídeo para avaliar o desempenho individual 
de crianças de 11 a 12 anos de idade, por meio de uma si-
tuação de jogo reduzido de 3x3 no futebol e no handebol. 
Tal instrumento avalia as execuções motoras e a tomada de 
decisão em todas as situações de jogadores com e sem bola. 

No momento, no handebol, o prof. Iberê Caldas Souza  
Leão (UFPE) desenvolve uma tese de doutorado com  
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objetivo de validar um conjunto de cenas de vídeos de 
jogo, para análise do conhecimento tático declarativo nes-
sa modalidade. Outro procedimento de avaliação do co-
nhecimento tático declarativo no handebol, recorre ao uso 
de cenas de jogo representadas por desenhos animados no 
programa PowerPoint (GRECO, 1995). Nele avaliam-se os 
construtos conhecimento, percepção e tomada de decisão 
que permitem debelar o nível de conhecimento tático de-
clarativo do participante.

Nas ciências do esporte, e particularmente no hande-
bol, apresenta-se uma crescente necessidade de se contar 
com instrumentos validados que permitam avaliar ações/
comportamentos táticos em situação de jogo. Evidencia-se  
a mudança da análise quantitativa (descrição de ações 
isoladas) à análise qualitativa (comportamento técnico-
-tático). Surgem, assim, os Testes de Conhecimento Tático 
Processual, ou seja, procedimentos de avaliação dos com-
portamentos dos participantes conforme itens ou conteú-
dos previamente validados (por exemplo, seguindo o pro-
cedimento de coeficiente de validação de conteúdo-CVC).

Os testes para avaliação do comportamento tático 
(conhecimento processual) funcionam como um tipo de 
compromisso entre os testes padronizados e métodos de 
observação do jogo. A análise das ações realizadas pelos 
participantes no jogo permite o estudo tanto do compor-
tamento tático individual dos jogadores (por exemplo, fin-
tas na situação 1 x 1), quanto dos meios táticos de grupo 
utilizados (por exemplo, combinações específicas de jogo 
ofensivo). Um dos primeiros procedimentos de avaliação 
do comportamento tático para diferentes modalidades, de 
 invasão de forma geral, foi o desenvolvido por Oslin,  
Mitchell e Griffin (1998), denominado de “Game Perfor-
mance Assessment Instrument” (GPAI) Nessa proposta 
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observam-se sete componentes comuns aos jogos de in-
vasão, rede-parede, campo-corrida-ponto ou de alvo, a 
saber: Retorno à base, ajuste, tomada de decisão, execu-
ção da habilidade, suporte, cobertura e marcação. Para 
mensurar o desempenho no futebol, Gréhaigne, Godbout 
e Bouthier (1997, 1999) propuseram o “Team Sport Asses-
sment Procedure -TSAP-”. Nesse teste, por meio do índice 
de eficiência e do volume de jogo, o jogador é avaliado com 
base nos procedimentos de obtenção de posse da bola.

Um instrumento com altos valores de objetividade, 
confiabilidade e validade foi desenvolvido por Memmert e 
Roth, (2007), denominado de “Test Game Situation-TGS-” 
traduzido livremente como “teste em situação de jogo”. 
Consiste em observar os comportamentos táticos em situ-
ações de jogo 3 x 3, com duração de 3 minutos. O campo de 
jogo é um quadrado de 9 x 9 metros. O teste é direciona-
do, principalmente, para avaliação de crianças entre 6-10 
anos de idade. No teste, as condições ambientais e as regras 
de comportamento técnico-tático dos jogadores estão cla-
ramente padronizadas (cada equipe está em posse de bola 
durante o tempo de jogo, caso a defesa a recupere, reinicia 
a equipe anteriormente em ataque). Avalia-se a criatividade 
(apoiada no pensamento divergente, ou seja, na produção 
de ideias, de alternativas de solução diferente) e da inteli-
gência (sinônimo de pensamento convergente, isto é, a es-
colha da melhor opção), avaliam-se (avaliadores indepen-
dentes) comportamentos do jogador sem bola. 

Com base em trabalho desenvolvido por Memmert 
(2002), validou-se, recentemente, no Centro de Estudos 
em Cognição e Ação –CECA- da Universidade Federal de 
Minas Gerais, o “Teste de Comportamento Tático Pro-
cessual para Orientação Esportiva, TCTP: OE” (GRECO 
et. al., 2013, no prelo). A duração do teste é de quatro  
minutos; apresentam-se duas opções de realização, com 
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mão ou com o pé. O espaço de jogo consiste de um qua-
drado de 09 metros por 09 metros. O teste direciona-se à 
participantes na faixa etária entre os 6-8 aos 12-14 anos. 
A forma de realização consiste em um jogo três contra três 
(3x3), no qual a posse de bola, no início, determina-se por 
sorteio. O time com posse de bola tentará trocar a maior 
quantidade possível de passes durante os quatro minutos 
que dura o teste. Se o time na defesa recuperar a posse de 
bola, passa a jogar no ataque e procura superar a quanti-
dade realizada pelo adversário. Deve-se comentar com os 
jogadores que objetivo do jogo é manter a posse da bola, 
como no jogo dos dez passes, e se evitar a condução/dri-
bling (pé/mão), e assim aumentar a quantidade de pas-
ses. Ao mesmo tempo, perguntar se eles consideram que a 
marcação individual seria uma alternativa para recuperar 
a bola. A reposição de bola é realizada do local onde ela 
sai, pelo adversário daquele que a enviou fora. A figura 1 a 
seguir ilustra a forma de realização do teste.  

Figura 1: Descrição da forma de realização do teste de conhecimento 
tático processual orientação esportiva TCTP:OE (GRECO 
et al., 2013, no prelo).
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Todos os testes aplicados foram filmados e analisados 
por dois avaliadores (avaliação inter e intra), realizando 
essa avaliação duas vezes cada um, de acordo com uma 
grelha de avaliação composta por 16 itens, sendo duas 
dimensões: jogador em ataque e jogador em defesa. Em 
relação ao jogador em ataque, consideraram-se situações 
do jogador sem bola –JSB- e jogador com bola - JCB-. Da 
mesma forma procedeu-se a análise das ações do jogador 
em defesa: ações técnico-táticas na defesa: marcação ao jo-
gador sem bola –MJSB- e do jogador em defesa que marca 
ao jogador com bola – MJCB-. Dessa forma, observam-se 
as diferentes possibilidades técnico-táticas. Nessa grelha, 
cada item ou cada ação esportiva foi avaliado somente se 
o mesmo fosse concretizado e quantas vezes os mesmos 
foram apresentados. Essa análise realizou-se, individual-
mente, com todos os participantes do estudo.

No primeiro passo para validação do teste, o “Coe-
ficiente de validade de conteúdo-CVC” para o handebol 
(procedimento com a mão) apresentou valores altamente 
satisfatórios, assim: CVC= 0,83 para clareza de linguagem, 
CVC= 0,91 para pertinência prática e CVC= 0,95 para re-
levância teórica. Todos estes valores estão acima do corte 
de 0.70 sugerido na literatura para sua aceitação. De ma-
neira geral, os valores foram calculados, de acordo com as 
médias de todos os CVC calculados nas diferentes modali-
dades esportivas (handebol, basquetebol, futebol, futsal), 
em que o instrumento foi avaliado.

Um segundo passo foi concretizado para a validação 
do teste de conhecimento tático processual orientação es-
portiva - TCTP: OE -, realizou-se a coleta de dados com 
mais de 500 praticantes, e aplicou-se a análise fatorial, 
recorreu-se ao método de componentes principais com 
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rotação de Varimax e normalização de Kaiser, que definiu 
o modelo final com dois fatores (fator 1 = 2,630 e fator 2 
= 1,341), explicando 66,18% da variância total. O valor do 
teste de Kaiser-Meyer-Olkin –KMO- (varia entre 0-1) foi 
de 0, 736, o que indica a adequação amostral para empre-
go da técnica da análise fatorial. O teste de esfericidade 
de Bartlett para verificar se existe correlações significati-
vas (p=0,000) entre as variáveis e se o modelo fatorial é 
pertinente, alcançou um valor de 883, 284, diferença de 
15 e nível de significância de 0,000. A tabela 1 a seguir 
exemplifica os valores alcançados e explicita o conteúdo 
de cada item.

Tabela 1: Carga fatorial dos itens do teste de comportamento tático pro-
cessual: orientação esportiva. (GRECO et al., 2013, no prelo).

Ações Item Descrição Carga  
fatorial*

Jogador sem bola 1
Movimenta-se procurando receber 
a bola (JSB).

0,815

Jogador com bola 2
Passa ao colega sem marcação e 
posiciona-se para receber (JCB).

0,848

Marcação jogador 
sem bola

3
Apoia aos colegas na defesa (co-
bertura) quando são superados 
pelo adversário (MJSB).

0,746

Marcação jogador 
sem bola

4
Apoia ao colega na defesa quando 
o jogador com bola tem dificuldade 
em dominá-la (MJSB).

0,808

Marcação jogador 
com bola

5
Pressiona ao adversário e acompa-
nha seus deslocamentos (MJCB).

0,802

Marcação jogador 
com bola

6
Pressiona ao adversário levando-o 
para os cantos do campo de jogo 
(MJCB).

0,827

Observa-se que dos 16 itens propostos, somente fo-
ram validados seis. Dois para o jogador em ataque, sendo 
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um para jogador com bola e um para jogador sem bola, e 
quatro para defesa, dois para cada situação MJCB e MJSB, 
respectivamente. Considera-se importante que na avalia-
ção do jogador em ataque com bola também se analise se 
o mesmo “dribla controlando a posse de bola (a protege) 
com a intenção de executar um passe” bem como, quan-
do se analisa o jogador sem bola se considerar: “procura 
espaços livres executando deslocamentos com mudanças 
de direção e de velocidade”. Destaca-se que estes itens não 
foram validados no teste, mas sem dúvida, podem ser in-
teressantes, do ponto de vista da práxis, de incluí-los.  

Nas situações de jogo no handebol, solicita-se que o 
atleta resolva os problemas que se lhe apresentam, para 
tal é impreterível que o mesmo realize as ações técnicas de 
forma adequada à realidade que defronta. Portanto, con-
forme demonstrado durante o processo de validação do 
teste de conhecimento tático processual de orientação es-
portiva, sugere-se no processo de ensino-aprendizagem-
-treinamento o emprego de situações de jogos reduzidos, 
do uso das “estruturas funcionais” variando, por exemplo, 
o número de jogadores (jogar em igualdade, superioridade 
numérica ou com uso de curingas), variar o espaço (maior, 
menor, formas diferentes tipo quadrado, retângulo, trian-
gulo, etc.) objetivo (sem gol, um gol, mais de um gol, etc.), 
variar a forma de realizar a técnica (passe indireto, passe 
de “faixa”, etc.), variar os conceitos táticos (jogo na lar-
gura, na profundidade, combinando ambos, distribuição 
de jogadores, jogo posicional, jogo com troca de formação, 
etc.), forma de jogo (espaço fixo, espaços proibidos, espa-
ços variáveis, etc.), modificar o tempo de jogo (tempo físi-
co, por exemplo, 3 minutos de duração, quatro, etc.; tem-
po de ação: por exemplo, passe rápido, sem andar, passe 
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após dribling, etc.), Goleiro (com goleiro, só com pontaria, 
goleiro fixo, goleiro móvel, etc.). 

No momento está sendo desenvolvido, no Centro de 
Estudos em cognição e Ação na UFMG, um teste de co-
nhecimento tático processual específico para o handebol, 
seguindo o conceito de jogo 3 x 3 em metade do campo, 
durante 4 minutos, com goleiro, no sentido do jogador 
realizar a finalização (sem mérito avaliativo sobre o resul-
tado da mesma). As ações técnico-táticas individuais e os 
meios táticos de grupo de ataque e defesa, a serem obser-
vados, estão no momento em procedimento de validação 
de conteúdo.  

Processos cognitivos, neurociências, e suas interações com 
o treinamento tático no handebol

Nas situações de jogo no handebol, o esportista está 
em constante interação com o ambiente, enfrentando si-
tuações que desafiam seu comportamento, solicitando-lhe 
a adequação das suas ações à finalidade tática. As ações no 
handebol ocorrem em um contexto de elevada variabili-
dade, imprevisibilidade e aleatoriedade, o que solicita dos 
atletas um comportamento tático. O jogador concretiza 
as respostas motoras variadas, velozes, precisas e comple-
xas, ao realizar uma técnica especifica, muitas vezes sob 
uma elevada pressão espaço-temporal. Contudo, para que 
ações inteligentes e criativas considerando o marco si-
tuacional sejam efetuadas, demanda-se do atleta uma alta 
capacidade de compreender, “ler” e “antecipar” o jogo e 
paralelamente “escrever” o mesmo, ou seja, executar a téc-
nica, extraída de um amplo “vocabulário”, isto é, muitas 
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variações. Conforme as teorias ecológicas, tomar decisões 
frente a opções perceptivas depende da informação dispo-
nível que se encontra no ambiente. Já na corrente cogniti-
vista depende dos processos cognitivos, particularmente 
do conhecimento declarativo e processual do praticante. 
Atualmente, nas ciências do esporte se adota uma abor-
dagem interdisciplinar a fim de compreender as opções 
de percepção no comportamento humano, uma linha que 
descreve a ligação bidirecional entre a tomada de decisão, 
a percepção e a ação (OLIVEIRA et al., 2009). Assim, as 
decisões levam a ações, mas ações modificam os estados 
de preferência e de conhecimento dos jogadores.

Os avanços tecnológicos na área das ciências se refle-
tem na pesquisa, no esporte por exemplo, já se observam 
resultados de estudos que utilizam a ressonância mag-
nética para mapear áreas cerebrais em atividade durante 
a ação. Recorre-se à utilização dos diferentes métodos e 
equipamentos para “rastreamento ocular”, que possibili-
tam analisar a percepção de informações visuais em di-
ferentes situações, registrando os focos de atenção, por 
meio da análise da movimentação da pupila, revelando 
as “pistas” importantes para o treinamento. Estas pistas 
fundamentam a solução da tarefa-problema apresentada 
e diferenciam o padrão de busca de informações entre no-
vatos e experts, crianças, adolescentes e adultos, etc. As 
pesquisas realizadas no contexto dos esportes utilizando 
o sistema de monitoramento do seguimento ocular rela-
cionam-se com a área de estudo da tomada de decisão, 
consequentemente, com o conhecimento tático (declara-
tivo e processual).

Outra opção importante na pesquisa em neurociên-
cias relaciona-se com a espectroscopia funcional com 
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raios infravermelhos (functional near-infrared espectros-
copy) (aparelho denominado de fNIRS) que permite uma 
avaliação de neuroimagem funcional. A atividade cerebral 
é medida via alterações nas respostas hemodinâmicas na 
oxiemoglobina e desoxiemoglobina associadas ao com-
portamento neuronal, no córtex cerebral. Trata-se de um 
método não invasivo, robusto à movimentação do sujeito 
analisado, quando este se movimenta, uma interessante 
alternativa na qual se abre grande opção de pesquisa na 
nossa modalidade. 

Assim, conhece-se a influência do conhecimento tá-
tico (declarativo e processual) e dos processos cognitivos 
aplicados nas metodologias de ensino ativas que desen-
volvem a criatividade tática e da inteligência tática. Estu-
da-se, também identificar as áreas cerebrais correlatas que 
apresentem uma evidência sensória integrada, bem como 
sinais motores que verifiquem a ligação bidirecional entre 
os processos cognitivos (memória/conhecimento) e a rea-
lização motora. 

Estudos revelam as possibilidades de analisar a re-
presentação mental da tática, assim, sugerem-se modelos 
causais de rendimento, manipulando determinadas variá-
veis. Pesquisas realizadas na área do paradigma “expert x 
novatos” demonstraram que os jogadores mais experien-
tes são capazes de ativar mais áreas nos seus cérebros do 
que os inexperientes, o que lhes permite executar movi-
mentos com mais exatidão.

Um aspecto que ultimamente chama a atenção dos 
pesquisadores se relaciona com a denominada “cegueira 
atencional”, ou seja, como é possível o jogador não per-
ceber algo que é claramente visível, isto é, um problema 
causado pela demanda atencional nos esportes coletivos, 
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já que as situações de jogo são complexas, e que uma das 
causas desse fenômeno ocasiona-se pelo excesso de ins-
truções táticas que levam a estreitar o foco atencional 
(MEMMERT, 2007; 2009; MEMMERT; FURLEY, 2007). 
Recentes pesquisas na neurociência sugerem que a cria-
tividade é desenvolvida no inicio da vida e que as possibi-
lidades de melhoria nessa importante capacidade podem 
ser esperadas nessas faixas etárias. A forma de tratamen-
to da informação, e de direcionamento da atenção no trei-
namento são aspectos fulcrais para um melhor desempe-
nho. Estudo de Memmert (2009) apoiado em um desenho 
transversal com crianças jogadoras de handebol e não jo-
gadoras (n = 116) com idades entre 7-13 anos completou 
duas tarefas de pensamento divergente (especifica/não 
específica) e duas tarefas de atenção (especifica/não espe-
cífica). Os resultados apresentaram que os jogadores com 
altos escores de atenção tiveram um desempenho melhor 
do que os jogadores qualificados com baixa pontuação de 
atenção nas habilidades específicas de pensamento cria-
tivo. Por outro lado, nas habilidades gerais de pensamen-
to criativo, os “não jogadores” com menos habilidade de 
atenção superam os não jogadores. 

O desenvolvimento de diferentes teorias sobre a toma-
da de decisão incorpora diferentes mecanismos de aprendi-
zagem implícito e formal/intencional, relacionando assim, 
os processos cognitivos subjacentes a essa aprendizagem. 
Ainda não se reconhece um modelo ideal para o treinamen-
to da tomada de decisão, mas, concretamente, sabe-se que o 
mesmo depende das tarefas a serem aprendidas, bem como 
da dificuldade dessas tarefas a ser resolvida no processo. 
Um dos modelos que apresentou promissoras perspectivas 
denomina-se de SMART (RAAB, 2007). 
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Figura1: SMART, Situation Model for Anticipated Response consequen-
ces of Tactical Decisions (RAAB, 2007)

O SMART é um modelo que relaciona os processos 
de aprendizado implícito e explícito na tomada de deci-
são, dependendo do nível de complexidade da situação 
de jogo, assim, a aprendizagem implícita permite melhor 
aquisição de conhecimentos táticos em situações de jogo 
que apresentem baixa complexidade. Já em situações de 
alta complexidade (elevado número de alternativas), os 
processos de aprendizagem intencional/formal têm se 
mostrado mais eficientes. Os processos implícitos de to-
mada de decisão (bottom-up) descrevem, de forma primá-
ria, a percepção do ambiente do qual emerge a resposta, 
e os processos explícitos (top-down) descrevem a forma-
ção dos objetivos da ação. Na tomada de decisão, os dois 
processos interagem de forma diferenciada, dependendo 
da complexidade da situação, por exemplo, do tempo dis-
ponível, ou de acordo com o número de alternativas das 
probabilidades de sucesso na escolha por “X” ou “Y”, de 
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qual é a técnica que melhor se “encaixa” nas suas poten-
cialidades ou na situação de jogo, qual é a ação previsível 
do defensor, e assim por diante. Raab (2007), afirma que 
no treino, quando as regras “se-então” (por exemplo, se 
o defensor está com braços embaixo, lanço em suspen-
são) para tomar decisões, são verbalizadas explicitamente 
tanto pelos treinadores quanto pelos atletas, ou seja, as 
informações são comentadas, caracteriza-se um processo 
de aprendizado intencional, o que consequentemente leva 
ao conhecimento explícito. Com o tempo, e pelo efeito de 
muitas repetições e de efeitos semelhantes, chega-se ao 
que Anderson (2005) denomina como “proceduralização” 
do conhecimento. De tanto fazer alguma coisa, ela é auto-
matizada, incorporada na memória e o sujeito muitas ve-
zes não consegue explicar como é que faz, ele simplesmen-
te sabe fazer. Na figura 2 a seguir apresentam-se suges-
tões para a prática do ensino-aprendizagem-treinamento 
da Tomada de Decisão: 

Figura 2: Sugestões para o treinamento tático no handebol (com base 
em GRECO, 2012).

Resulta importante se considerar que os processos 
de “Top-down” e “Botton-up” se complementam, portanto, 
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devem ser oferecidos durante o processo de ensino-apren-
dizagem-treinamento tático, atividades que permitam a 
consolidação dos efeitos que essas formas de decidir apre-
sentam. 

As sugestões para o desenvolvimento de tomada de 
decisão, via processos decisionais do tipo “Top-down”, divi-
de-se em duas formas de organizar as atividades: 

a) Estruturas funcionais: a partir de situações de jogo 
cujas decisões podem ser desenhadas, elaboradas em ár-
vores de tomada de decisão.

b) Conceitos de ataque/defesa: trata-se de ações ofen-
sivas ou defensivas que se apoiam em amostras de mo-
vimentações em que as funções, o posicionamento e o 
deslocamento de jogadores e da bola são relativamente es-
táveis, conhecidas pelos participantes. As movimentações 
de jogadores e da bola não são estereotipadas, ou mecani-
zadas, como em uma jogada programada. Procura-se que 
a cada passagem da bola, em cada posição, cada jogador 
disponha de um conjunto de alternativas de tomada de 
decisão, de diferentes possibilidades de definição da sua 
ação. Isso exige do jogador não somente o pensamento tá-
tico, a inteligência para encontrar soluções, mas também 
seu repertório técnico para a escolha de uma tomada de 
decisão adequada à situação de jogo. 

Para se desenvolver a tomada de decisão via proces-
sos incidentais, ou seja, “Bottom-up”, outra estratégia deve 
ser elaborada. Objetiva-se desenvolver a capacidade tática 
a partir de situações de jogo enfatizando dois tipos dife-
rentes de atividades:

a) Estruturas funcionais, nas quais se joga com ta-
refas táticas que tenham atividades incluindo as quatro 
fases que integram o ciclo do jogo (defesa, contra-ataque, 
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ataque e retorno defensivo). A respeito, veja proposta de 
Memmert (1999) para a iniciação ao handebol.

b) Jogos para desenvolver a inteligência e criativida-
de tática (JICT), jogos diferentes daqueles presentes na 
modalidade esportiva.

Os JICT consistem em jogos que tenham momen-
tos de oposição-colaboração, de superação do adversário, 
muita dinâmica, uma grande variabilidade e situações 
cambiantes, instáveis, distribuição da atenção. Jogos com 
alternância dos processos cognitivos de atenção-percep-
ção-decisão e que, portanto, solicitem constantemente o 
pensamento tático. Esses jogos possibilitam interações 
entre o conhecimento que está na memória de longo pra-
zo, nas representações mentais, na busca de soluções não 
só inteligentes, isto é, adaptadas à situação, mas também, 
às vezes inovadoras, criativas, que serão ativadas pela par-
ticipação da memória de trabalho.

A intuição é considerada uma forma veloz de tomada 
de decisão, sendo investigada por Raab e Laborde (2011), 
com 54 jogadores de handebol (masculino e feminino). 
Supõe-se que as escolhas intuitivas, devido à sua nature-
za afetiva, são mais rápidas quando várias opções devem 
ser consideradas em uma situação de jogo. Os autores 
utilizaram um design baseado no paradigma de geração 
de opções, com leitura de cenas de jogo de handebol em 
vídeos, medindo-se o tempo de escolha e a qualidade das 
opções de solução geradas. Os resultados mostraram que 
os atletas que apresentam uma preferência por decisões 
intuitivas fazem escolhas melhores e mais rápidas do que 
os atletas classificados como os tomadores de decisões de 
forma deliberativa. Os peritos (jogadores com mais expe-
riência) tomaram decisões mais intuitivas que os novatos. 
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A forma de treinamento para tal apoia-se em atividades 
semelhantes as do jogo (por exemplo, pequenos jogos, es-
truturas funcionais), e depois do jogo, momentos de aná-
lise das decisões no vídeo, reflexão sobre as mesmas. 

Considerações finais 

Em um nível prático, as pesquisas convergem nas 
suas indicações para o desenho de programas de ensino-
-aprendizagem-treinamento tático no handebol no qual 
o jogo e o jogar concentrem grande parte do tempo desse 
processo. Mas, destaca-se que esse jogo deve ser organiza-
do pelo professor, de forma sistematizada, para provocar 
aprendizados incidentais. Também se recomenda que di-
ferentes formas de “coaching deliberado”, isto é, de diálogo 
sobre o realizado em jogo seja parte constitutiva do pro-
cesso. Os JIC apresentam-se como alternativa importante, 
não somente pelo seu valor motivacional e para melhoria 
do “clima” do treinamento, bem como para reforçar proces-
sos atencionais, criar diferentes caminhos e conexões entre 
memória de trabalho e memória de longo prazo. 

Os trabalhos apresentados permitem uma reflexão 
para orientação dos currículos e programas do ensino-
-aprendizado do handebol nas escolas, escolinhas e clubes. 
Considerar as condições ambientais em que ocorre o jogo 
de handebol criando oportunidades de reprodução das 
mesmas no ensino-aprendizado e observando que as mes-
mas correspondam aos critérios de diversificação da prá-
tica, permite retomar princípios metodológicos nos que 
se joga aplicando as estruturas funcionais, ou os peque-
nos jogos, observando a diversificação das alternativas de  
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aplicação e variação desses na prática. Assim, nas ativida-
des recomenda-se, por exemplo, ampliar o foco de atenção 
do jogador e da equipe além da bola, diminuir a quantida-
de de informação, de instrução específica que se oferece 
para cada atividade, recorrer a um momento de “coaching 
deliberado”, sempre que se realizam as atividades. Quan-
do o foco de atenção é amplo, o jogador descobre soluções 
alternativas, sendo potencialmente melhor na percepção 
de objetos/pessoas inesperadas. Aspecto, este, marcante 
no desenvolvimento da inteligência e da criatividade tá-
tica no jogo. 

Ser professor pode ser tarefa fácil. Ser um bom pro-
fessor solicita esforço, conhecimento, dedicação e mais 
outros requisitos. Boa sorte nessa maravilhosa tarefa. 
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O ensino do handebol: do 
pensamento estratégico a ação 
tático-cognitiva

Prof. Dr. Lucidio Rocha Santos21

o jogo de handebol

O handebol é uma modalidade esporti-
va composta por distintas ações motoras que 
representam as construções de relações sig-
nificantes, a partir de decisões estratégias, ao 
serviço das quais se situa o esforço físico dos 
praticantes. Espera-se, portanto, que toda a 
estruturação e orientação de aprendizagem 
e de treino do handebol se realize em torno 
da integração das estruturas constitutivas 
deste fenômeno e não exclusivamente dos 
elementos e das forças requeridas neste, iso-
ladamente. Ou seja, o fundamental é utilizar 
as potencialidades energético-fisiológicas 

21 Faculdade de Educação Física e Fisioterapia-FEFF/UFAM
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dos praticantes em função das tarefas estruturais e orga-
nizacionais que o jogo lhes requisitará e não o inverso, que 
empobrece sobremaneira o jogador e, consequentemente, 
o jogo.  

Similarmente a outras expressões dos Jogos Despor-
tivos Coletivos - JDC, o handebol possui uma dinâmica 
própria, um conteúdo que podemos definir como a essên-
cia deste jogo22. É a partir desta essência que são construí-
das as atitudes e os comportamentos tático-técnicos mais 
ou menos padronizados que compõem a cultura motora 
do handebol. Portanto, podemos afirmar que o jogo de 
handebol desenvolve-se, taticamente, a partir de alguns 
princípios que constituem o ponto de partida ou a base 
inicial do seu funcionamento. 

Tais princípios de jogo representam a fonte primá-
ria da ação de jogo e definem as propriedades invariáveis 
sobre as quais se construirá a estrutura fundamental do 
desenvolvimento dos acontecimentos do jogo. Ou seja, os 
princípios do jogo orientam o comportamento dos joga-
dores marcando as pautas das coordenações coletivas, e 
constituem, por conseguinte, as ideias básicas de aplica-
ção em todas as circunstâncias do jogo que orientam as 
ações individuais e coletivas (ANTÓN GARCIA, 2000).

Visto sob a ótica da dialética defesa/ataque (coopera-
ção/oposição), o handebol vê sua evolução acontecer, cicli-
camente, em torno destes dois processos. Há sempre uma 
resposta tática ou estratégico-tática que melhor responde  

22 Na literatura técnica especializada, estes conteúdos são definidos tradicio-
nalmente como sendo os fundamentos básicos (por exemplo: os meios táticos 
individuais e coletivos), pelos quais o jogo propriamente dito se desenvolve 
e, sem seu domínio, nenhum praticante poderá compreender e participar do 
jogo intencionalmente. 
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ao modelo de sucesso vigente, quer no âmbito ofensivo 
quer defensivo (GRECO, 1992; OLIVEIRA, 1995; ONESTA, 
1999). Esta lógica dialética também está presente quando 
de outras configurações organizacionais do jogo de han-
debol, como por exemplo, os sistemas de jogo ofensivo e  
defensivo. A intenção parece ser apreender o modelo de su-
cesso vigente para contrariá-lo. Quer isto dizer que o mode-
lo de sucesso atual ofensivo e defensivo serve de referencial 
para as construções teóricas dos estudiosos do handebol, 
com vistas a sua compreensão e superação. Tem sido esta a 
mola principal da evolução tática do jogo de handebol.

Logo, é possível afirmar que uma importante verten-
te incentivadora do desenvolvimento do handebol está re-
lacionada com a existência de um lote de indicadores que 
explica, de forma hierarquizada, o sucesso e a qualidade 
do jogo de handebol. Este grupo de variáveis está latente 
na dinâmica do jogo, mas pode ser observada através dos 
indicadores expressos no jogo. Faz-se, então, necessária a 
determinação deste lote de variáveis. Este mesmo lote de 
indicadores preestabelecidos também tem poder descriti-
vo sobre a organização tática ofensiva e defensiva no jogo 
de handebol (SANTOS, 2012).

A dinâmica normativa do handebol se baseia, fun-
damentalmente, no embate constante entre dois macro-
-sistemas de forças - as equipes. Em situação reduzida, 
este embate se dá entre duas forças, ou seja, entre dois 
jogadores que se confrontam. Daí que, qualquer altera-
ção apresentada pelo ataque gera, ou pelo menos solicita, 
uma adaptação na organização defensiva e/ou vice-versa 
(KONZAG, 1990).

O handebol exige dos jogadores um constante ajus-
tamento às situações que se apresentam sob a forma de 
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problemas. Isto implica elevada carga de concentração e 
competência para responder e resolver o mais rápido pos-
sível as situações-problema carregadas de incertezas e ins-
tabilidades proveniente do dinâmico universo de jogo.

Desenvolvido a partir da situação de colaboração e 
oposição, o jogo de handebol solicita de cada jogador um 
amplo domínio das habilidades técnicas específicas, mas 
sempre de forma bastante flexível. Ou seja, a execução das 
habilidades técnicas deve estar perfeitamente adaptada 
às diferentes situações estratégico-táticas da disputa. O 
jogador vê-se permanentemente confrontado com o pro-
blema da escolha das soluções motoras mais adequadas 
(como fazer?) para resolver cada dificuldade (o que fazer?) 
apresentada pelo(s) seu(s) oponente(s) e companheiro(s) 
(CZERWINSKI, 1993; GRECO; CHAGAS, 1992; TAVARES, 
1994; SISTO; GRECO, 1995; TAVARES; FARIA, 1996;  
TEIXEIRA; SANTOS; LIMA, 2011). É este pressuposto 
que outorga ao handebol um elevado caráter tático-cogni-
tivo, pelo qual quanto mais elevado o nível das exigências 
nas especialidades esportivas, maior igualdade existirá 
nos níveis de domínios técnicos e físicos. Logo, as grandes 
diferenças entre jogadores e/ou equipes de alto nível de 
desempenho se farão sentir nos perfis  táticos individuais 
dos jogadores, na busca por soluções novas para situações 
já conhecidas, ou coletivos das equipes, em executar o pla-
no estratégico-tático com rapidez, elasticidade e criativi-
dade (GARGANTA, 1995; ROMAN, 1997). BAYER (1974), 
sugere ainda, que as diferenças no alto rendimento estão 
em torno da qualidade da decisão dos jogadores. 

A funcionalidade do jogo de handebol está basea-
da no sistema de relações que se dá entre os diferentes 
elementos indissolúveis de sua estrutura, quais sejam: a 
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bola a ser controlada e manipulada; os companheiros com 
quem cooperar; os adversários a quem superar; os espa-
ços a serem protegidos ou conquistados; a própria baliza 
(o alvo) a ser protegida; a baliza adversária onde se deve 
arremessar para obter-se gols e, finalmente, as regras que 
devem ser cumpridas (BAYER, 1986; GARGANTA, 1996).  
Logo, a dinâmica do jogo de handebol é caracterizada por 
seu caráter de cooperação-oposição, num ambitente de 
alta carga de adaptabilidade e imprevisibilidade, devido a 
instabilidade contextual. Taticamente, este quadro define 
a necessidade do desenvolvimento de diversas competên-
cias, a saber: domínio e controle da posse da bola; domí-
nio do terreno de jogo; superação dos adversários; espaços 
a controlar, proteger e a conquistar; objetivos a alcançar 
para obter vantagens e, finalmente, regras a cumprir. 

Como cada equipe em confronto objetiva o mesmo 
fim – a vitória, há que se tentar, em tempo integral, 
romper com este “equilíbrio teórico” existente, e criar 
para si mesmo, como jogador, para seus companheiros 
e consequentemente, para sua equipe, ações vantajo-
sas. Antón Garcia (1998) chama a este intuito “compor-
tamento estratégico racional” definindo-o  como sendo 
a coordenação de ações motoras que se configuram com 
dois objetivos: i) anulação da ação de jogo por parte do 
adversário e, ii) criação de uma nova ação de jogo ou 
a continuidade da ação realizada por um companheiro. 
É portanto, sobre esta base que o desenvolvimento do 
jogo de handebol se converte em uma série ininterrup-
ta de transformações e trocas de situações, de sistemas 
de jogo, com forte apelo à relação entre cognição e ren-
dimento motor (FAMOSE, 1999). 
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o ensino dos JDC centrado na compreensão das dimensões 
estratégica e tática

Segundo Antón Garcia (2000, p. 201): 

“elementos tais como as circunstâncias ambien-
tais, as modificações das estruturas espaciais ou 
dos modos de comportamentos em função das 
características de um rival, a especialização, as 
responsabilidades compartilhadas, o conceito de 
situações limite que pressupõem que os jogadores 
estejam submetidos a determinada pressão, etc., 
parece que vão em contradição com um tratamen-
to de aspectos estratégicos no processo de forma-
ção do jogador”. 

Este autor resume sua preocupação em relação a esta 
tese, questionando o fato de ser possível, ou não, estabe-
lecer algumas diretrizes que permitam programar, a longo 
prazo, o ensino da estratégia no âmbito dos JDC.

Já foi afirmado que nos JDC, as dimensões estratégia 
e tática assumem um papel altamente determinante no su-
cesso esportivo, na medida em que esta modalidade de jogo 
se caracteriza por uma rede complexa de relações de opo-
sição e cooperação (GARGANTA; OLIVEIRA, 1996; SAM-
PEDRO, 1999; TAVARES, 1996; TEODORESCU, 1984). 
Tais configurações decorrem dos objetivos perseguidos 
pelos jogadores em confronto e dos conhecimentos que 
estes possuem acerca de si próprios – individualmente, 
como equipe, e ainda, do (s) adversário (s). Contudo, para 
além destes aspectos, sobre os quais é possível exercer um 
maior controle, existem outros como a aleatoriedade, a 
imprevisibilidade, e a variabilidade de comportamentos e 
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ações, que concorrem para conferir aos JDC característi-
cas únicas, alicerçadas sobretudo na cognição e na capa-
cidade de decisão do praticante (ANTÓN GARCIA, 2000; 
GARGANTA; OLIVEIRA, 1996; TAVARES, 1994; 1999; 
TAVARES; FARIA, 1996). 

Ao acatarmos tal pressuposto, parece imperativo tor-
nar permanente o ensino e o treino da estratégia e dos 
aspectos que a acompanham ao longo de toda a carreira 
esportiva dos praticantes dos JDC, pois que seu aprimo-
ramento garantirá ao praticante níveis de desempenho 
cada vez maiores. Corroborando esta tese, Antón Garcia 
(2000) descreve três fases gerais para o ensino e o treino 
da estratégia: (i) a estratégia como meio de jogo (formas 
jogadas que contêm aspectos da estratégia); (ii) a apren-
dizagem da estratégia (aprendizagem dos fatores que in-
fluenciam a estratégia); e, (iii) a estratégia no período da 
especialização, isto é, a aplicação absoluta da estratégia 
no esporte em questão. Esta configuração se baseia nos 
princípios do respeito à identidade biológica, psicológica e 
social do praticante, além de destacar, como fundamental, 
os aspectos didáticos da progressão da complexidade do 
conteúdo abordado.  

Garganta (1996) destaca a natureza prospectiva da 
estratégia, referindo ser esta, um processo organizado 
com fim definido, a partir de um conjunto de dados, para 
compor cenários, balizar os meios e os métodos e instituir 
regras de gestão e princípios de ação. Esta definição de-
monstra o complexo caráter empreendedor da estratégia. 
Ela tem de ser construída e, portanto, há que supor compe-
tências para tal, como afirma Morin (1991) ao referir que 
a estratégia necessita de competência e iniciativa, aliando 
um conjunto de decisões em função de um objetivo. Logo, 
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os elementos necessários para a elaboração da estratégia 
têm de conter os princípios, os objetivos, o valor próprio e 
do adversário, as ações (a tarefa a ser realizada), o espaço 
e o tempo (CLAUSEWITZ, 1955). Como vemos, é fulcral 
o grau de importância da componente cognitiva enquan-
to subestrutura da estratégia, já que esta influencia de 
sobremaneira a tomada de decisão do jogador nos JDC  
(TAVARES, 1999).

Como podemos constatar, é a própria base conjectur-
al da elaboração da estratégia que também compromete o 
seu sucesso no plano operacional, pela alta carga de sub-
jetividade de alguns fatores nos quais se baseiam as con-
jecturas de elaboração. No âmbito dos JDC, estes fatores 
subjetivos estão configurados nos aspectos da capacidade 
dos jogadores e das equipes a suportarem a adversidade, 
a aleatoriedade e a imprevisibilidade que o contexto es-
portivo carrega (GARGANTA, 1999). 

Todos aqueles que participam de um jogo, fazem-no 
em busca da vitória. No entanto, este objetivo não pode 
ser conseguido ao simples acaso, sem um plano. A busca 
da vitória pressupõe a necessidade de organização de um 
roteiro de ações que levem os seus executores aos resulta-
dos desejados. A este roteiro, i.é., a este plano, chamamos 
estratégia, que pode ser definida como sendo um conjunto 
de condutas que o jogador pode adotar tanto para o âm-
bito ofensivo quanto defensivo do jogo, tendo em conta 
todas as eventualidades possíveis e suas consequências 
que servem para indicar-lhe o que se deve fazer em qual-
quer situação do jogo, no intuito da obtenção do suces-
so esportivo (BLÁZQUEZ, 1986). Logo, parece óbvio que 
quanto mais o jogador for levado a encarar as situações do 
jogo como problemas a serem resolvidos para alcançar o  
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objetivo maior do jogo (a vitória), mais este deve planejar 
as suas ações. 

O jogo acontece pela oposição de duas equipes e o de-
senvolvimento deste se faz pelo ataque que uma equipe im-
põe à outra e pela defesa com que a equipe atacada responde 
ao ataque sofrido. Este princípio estabelece a necessidade 
da organização de dois tipos de planos estratégicos: o plano 
estratégico defensivo e o plano estratégico ofensivo.

Os princípios básicos da estratégia no âmbito defen-
sivo são: a busca pela recuperação da posse da bola; o im-
pedimento da progressão do adversário ao alvo e a proteção 
ao alvo e as zonas propícias ao arremesso do adversário 
(BAYER, 1986). Estes três princípios manifestam-se no 
jogo através da “marcação”, expressa na oposição ao ad-
versário (s) de um ou do conjunto dos defensores, que por 
suas situações respectivas e seus deslocamentos, tentam 
evitar as iniciativas e as realizações das ações do ataque. 

A marcação supõe, como tarefas, ao defensor: in-
terceptar a bola em um erro dos atacantes; tomar a bola 
das mãos ou dos pés do adversário; bloquear, retardar ou 
parar os movimentos dos atacantes em direção à própria 
baliza. Tais tarefas são realizadas através da ocupação dos 
espaços livres, perseguindo o adversário que está sendo 
marcado; induzindo estes adversários para espaços menos 
perigosos, e bloqueando os adversários em seus desloca-
mentos (BAYER, 1986).

No ensino dos aspectos relacionados à marcação, 
devem sempre ser destacados de forma educativa os as-
pectos: i) da “pró-atividade” da marcação, isto é, marcar 
requer movimentação; ii) da “continuidade” da ação de 
marcação, isto é, só se para de marcar quando se recupera 
a bola e, finalmente, iii) da “solidariedade” da marcação, 
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i.é., todo defensor deve ajudar os companheiros sempre 
que for necessário.

A marcação possui um papel determinante na busca 
pela vitória, pois é ela a garantia de que o adversário não 
obtenha vantagem no seu ataque e possibilita que a equi-
pe possa passar da fase defensiva à ofensiva sem sofrer 
gol, ponto, cesta. Portanto, principalmente na fase da ini-
ciação esportiva, é fundamental fazer com que os inician-
tes descubram o valor da fase de defesa no jogo, e cabe ao 
professor convencê-los desta importância. 

Já no âmbito ofensivo, a estratégia apresenta como 
princípios fundamentais: a conservação da pose da bola; 
a progressão para o alvo adversário; a criação de uma boa 
condição de finalização e a consecução da vantagem mo-
mentânea, qual seja: o gol, o ponto, a cesta. 

A fase ofensiva do jogo apresenta alguns elementos 
que podem ser descritos como sendo condicionantes do 
ataque, quais sejam: a posição da bola; os espaços livres no 
terreno de jogo a serem ocupados por companheiros e ad-
versários; a situação e o deslocamento dos companheiros 
e adversários e o objetivo a conseguir. Decididamente, es-
tes elementos impõem parâmetros para atacar, de acordo 
com os princípios fundamentais de ataque, a saber:

•	 Posição da bola – sempre passar a bola para quem 
estiver em melhores condições de recebê-la em se-
gurança para que, assim, a equipe se mantenha em 
posse da bola;

•	 Espaços livres a serem ocupados por companhei-
ros ou adversários – diferenciar a importância e 
diferenças dos espaços de jogo para garantir a ocu-
pação daqueles mais importantes à conquista do 
objetivo do ataque, ou seja, o gol, o ponto, a cesta;
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•	 Situação e deslocamento dos companheiros e adver-
sários – observar os deslocamentos dos companhei-
ros e adversários para melhor escolher a quem pas-
sar a bola e manter a posse da mesma, isto é, evitar 
passar a bola a quem estiver sofrendo uma marca-
ção mais pressionada e, assim, garantir a progressão 
no terreno de jogo rumo ao alvo adversário;

•	 Objetivo a conseguir – direcionar sempre o deslo-
camento e o desenvolvimento do ataque ao alvo 
adversário.

Entretanto, vale aqui ressaltar, que o professor estará 
diante de grupos de alunos sem muita ou quase nenhuma 
experiência, em se tratando de prática esportiva, e deverá 
estar atento aos principais problemas enfrentados por eles, 
como iniciantes, durante o transcorrer do jogo, tais como:

•	 Quase não há intercâmbio entre os participantes 
do jogo, o jogador de posse da bola ignora o restan-
te, pois não entende o conceito de equipe e conse-
quentemente, de cooperação;

•	 Quem não tem a bola procura tê-la a qualquer pre-
ço, pois não entende o conceito de oposição;

A dimensão tática adquire, assim, no contexto dos 
JDC, o seu nível de expressão mais alto, condicionando des-
ta forma, as demais estruturas do rendimento esportivo 
nesta disciplina (GARGANTA; OLIVEIRA, 1996; GRECO;  
CHAGAS, 1992; RIERA, 1995; TAVARES, 1996). No es-
porte, este conceito está plenamente assente pelas rela-
ções intra e inter equipes em que respeite a organização, a 
execução estratégica e na avaliação da estratégia (RIERA, 
1995). Decididamente, é a ação tática que operacionaliza 
concretamente as concepções estratégicas – os objetivos 
pré-determinados, isto é, a tática é o fator que estabelece 
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o elo entre a estratégia e a técnica esportiva, é a ligação 
entre o plano cognitivo de ação e a ação motora concre-
tamente (GARGANTA; OLIVEIRA, 1996; RIERA, 1995). 
Estes objetivos são estabelecidos a curto, médio e longo 
prazo e estão, respectivamente relacionados com as ações 
do jogo - tomadas isoladamente, e com os objetivos relati-
vos à obtenção das vitórias nas competições. 

Garganta e Oliveira (1996) destacam como caracte-
rísticas importantes da ação tática: (i) os níveis de relação 
que esta estabelece no interior da equipe, (ii) os objetivos 
que a tática suporta, (iii) a dimensão espaço-temporal para 
realização da ação de jogo. Quer isto dizer, que a tática no 
JDC é elaborada a partir da organização informacional do 
jogo que se apresenta sempre em constante alteração, em 
função da organização e deslocamentos dos jogadores. 

Nos JDC, a tática representa a contribuição ativa do 
fator “consciência”, tanto durante o jogo, como no decor-
rer do treino. Quer isso dizer que, no jogo, a tática é um 
meio pelo qual uma equipe tenta valorizar as particula-
ridades dos seus próprios jogadores, bem como outras 
qualidades acumuladas durante toda a preparação para 
a disputa esportiva. Esta valorização é condicionada pela 
criação, através de ações individuais e coletivas, das con-
dições e situações de jogo favoráveis ao alcanse dos obje-
tivos pretendidos. Por esse aspecto, a tática se revela no 
seu carater ilusionista, pela preocupação em não revelar 
os planos táticos ao adversário, ou antes, pelo contrário, 
tentando sempre induzi-lo ao erro (RIERA, 1995).

A partir das situações expostas pelo jogo e dos objeti-
vos planejados à partida, a tática se apresenta como sendo 
a atitude de decidir rapidamente qual a melhor solução 
para o problema momentâneo e as possibilidades de  
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escolha, o que apresenta a necessidade de conhecimento 
em relação aos: (i) jogadores; (ii) condições; (iii) objetivos 
e, (iv) alternativas. 

Comumente é possível, em outros domínios - comer-
cial, político, industrial e no militar, separar a estratégia 
da tática, colocando a primeira do lado da concepção e a 
segunda do lado da execução. Porém, tal analogia não se 
mostra suficientemente verdadeira no plano da análise 
dos JDC. Neste âmbito, os aspectos da concepção e da 
execução das jogadas (ações táticas) decorrem de uma 
mesma fonte de processamento, o jogador/equipe, cujas 
decisões e ações devem acontecer num contexto muito re-
strito e num período de tempo bem determinado.  

No contexto dos JDC, o indivíduo que decide é o 
mesmo que executa (TAVARES, 1996). Assim sendo, a 
acepção restrita de estratégia, que a coloca como plano 
de ação totalmente pré-determinado, não é compatível 
com a natureza dos JD. Neste contexto, a decisão não está 
separada da ação motora, já que também se dá durante a 
execução da mesma. A racionalidade da situação não pode 
ser dissociada das condutas motoras, cujas características 
energéticas, afetivas e relacionais condicionam a realiza-
ção efetiva do projeto motor (GARGANTA; OLIVEIRA, 
1996). Também não é possível sustentar a ideia pela qual 
a diferença entre a estratégia e a tática se faz pelo fator 
temporal, isto é, pela primeira se relacionar com a parte 
teórica da ação e a tática com a prática ou execução, já 
que decisão e ação não podem ser separadas. Ambas estão 
essencialmente  unidas para a configuração e execução 
de uma ação motora (GARGANTA, 2001; GARGANTA; 
OLIVEIRA, 1996). Assumir uma distinção entre estes 
dois elementos dificulta ainda mais o entendimento da 
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natureza cognitiva dos JDC. Logo, a dicotomicidade entre 
estas duas dimensões do ato motor é, ao mesmo tempo, 
um falso problema e um contrassenso. 

Os pressupostos metodológicos para o ensino do handebol

Aspectos ligados à estratégia e à tática esportiva, 
como a antecipação da evolução do conflito esportivo, a 
velocidade, a variabilidade, e adaptabilidade de resposta 
motora determinam o grau de experiência do executante. 
Isto porque, a execução da ação tática está fortemente 
condicionada pelo conhecimento teórico-prático que de-
tenha o executante. A intencionalidade e orientação da 
ação motora requer do executante, para além de percep-
ção e análise na identificação do problema motor que irá 
resolver, uma eficaz elaboração cognitiva e motora como 
resposta ao problema motor em questão (MAHLO, 1974; 
TAVARES, 1996). Isso mostra que os jogadores devem 
ser capazes de objetivar suas ações motoras de forma a 
perceberem a situação do meio envolvente e relacioná-
la com sua própria atividade (TAVARES, 1996), conse-
quentemente, a função estratégico-tática do adversário é 
provocar incertezas momentâneas ou definitivas que tor-
nem o conflito da disputa esportiva vantajosa a si próprio. 
Logo, a experiência acumulada é um fator que influencia 
sobremaneira a eficácia da ação tática. Quanto mais expe-
riente o executante, maior é o seu poder de antecipação da 
evolução do conflito, mais rápida e eficaz é a sua decisão de 
escolha de resposta, mais adaptadas ao contexto do jogo 
são as suas escolhas e, mais eficazes são suas execuções em 
tempo útil. A explicação para estas diferenças de eficácia 
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está relacionada ao plano de realização do processamento 
de informação, já que o executante mais experiente o re-
aliza em cascata, enquanto que o menos experiente o faz 
de maneira apriorística (TAVARES, 1996). Logo, quanto 
mais e melhores informações o interveniente abstrair do 
contexto de jogo, mais chances terá de organizar e eleger 
um programa motor compatível com o problema em ques-
tão, com maior probabilidade de executar uma ação moto-
ra correta e, principalmente,  adequada à situação de jogo.

Sintetizando, o alto grau de incerteza, assim como a 
interdependência dos fatores constitutivos do rendimen-
to esportivo, colocam àqueles envolvidos no contexto do 
ensino dos JDC perante a necessidade de, a partir de uma 
análise prospectiva, equacionar uma adequada planifica-
ção estratégico-tática do ensino e do treino, de forma a 
consubstanciar a qualidade do desempenho do jogador na 
disputa esportiva. 

O jogo é um todo constituído por elementos que não 
podem ser isolados entre si, pois se assim for feito, perde-
-se a possibilidade da compreensão e domínio sobre a ver-
dadeira essência do próprio jogo. Todo jogo, carrega em 
seu íntimo o convite ao exercício de uma missão, de um 
plano estratégico constituído no intuito de se obter o su-
cesso. Ensinar um jogo é prover alguém da capacidade de 
executar, com sucesso, a missão de jogar, de ser capaz de 
vencer através do exercício de um comportamento emi-
nentemente estratégico-tático. Logo, ao ensinar um jogo 
não se pode separar o modo de fazer (como fazer – a técni-
ca) da razão pela qual se faz (o que fazer – a tática).

O comportamento estratégico-tático é o principal 
instrumento de luta contra o acaso e a imprevisibilida-
de do jogo, visto que a estratégia e a tática se utilizam do  
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aleatório, buscando encontrar nele próprio as informa-
ções necessárias para contrariá-lo (MORIN, 1991). Este 
valor coloca a estratégia e a tática forçosamente no rol dos 
princípios que devem ser permanentemente explorados 
no plano de ensino e de treino dos JDC. 

Os JDC, grupo ao qual o handebol pertence, são ativi-
dades eminentemente motoras, porém, com um apelo 
muito grande do domínio cognitivo, já que sua dinâmica 
ocorre em um cenário em intensa modificação que requer 
um rápido e constante processamento e interpretação do 
que está ocorrendo no jogo, para a tomada da decisão mais 
adequada ao problema posto. 

As possibilidades motoras que cada jogador dispõe 
para resolver os problemas que se apresentam no jogo de 
handebol são bastante variadas e a estas chamamos Ação 
Tática (MAHLO, 1974). Algumas dessas possibilidades são 
de caráter eminentemente individual, ou seja, o jogador 
pode realizá-las sem a necessidade imperiosa da ajuda de 
um companheiro. A estes movimentos chamamos Ações 
Táticas Individuais, o, também, fundamentos táticos indi-
viduais. São exemplos desse tipo de ação, o Passe, a Recep-
ção da bola, o Drible, a Finta e o Arremesso – ações real-
izadas na fase ofensiva do jogo, e a Marcação, o Desarme, 
a Antecipação e o Bloqueio Individual – ações caracter-
ísticas da fase defensiva do jogo de handebol (KNIJNIK, 
2009). Entretanto, há possibilidades de movimentos nas 
quais o jogador executante necessita, obrigatoriamente, 
da cooperação de pelo menos um outro companheiro para 
a sua realização. A essas ações chamamos Ações Táticas 
Coletivas, pois envolve um trabalho em grupo.  São exem-
plos dessas ações: os Cruzamentos, o Corta-Luz, o Blo-
queio Ofensivo, a Cortina e o Passa e Vai, no ataque, e as 
Trocas Defensivas e os Bloqueios Duplos e Triplos, na fase 
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defensiva do jogo (FERNÁNDEZ ROMERO; MIRAGAIA; 
NASCIMENTO, 2012).

O básico e principal pressuposto metodológico ao 
ensino do handebol é a necessidade da compreensão da 
dinâmica do jogo, a partir dos elementos que compõem essa 
dinâmica, isto é, a bola, o terreno de jogo, os companheiros, 
os adversários, o alvo e as regras. E esta compreensão se 
dá na prática, através do inter-relacionamento progressivo 
destes elementos de forma que o praticante vá aumentando 
a compreensão e o domínio das ações do jogo. Dessa apro-
priação vai sendo estruturado um plano, para que os ob-
jetivos do jogo sejam alcançados. Para Garganta (1995), a 
primeira relação deve se dar entre o praticante e a bola, já 
que esta relação proporciona ao praticante a competência 
devida ao controle e a manipulação do móbil do jogo. Con-
sequentemente, há que se colocar esta competência em fa-
vor do objetivo maior do jogo, qual seja, de colocar a bola no 
alvo adversário. Para tal, o praticante deve ser submetido 
à situações que o leve a dominar e a superar, de forma efi-
caz, as situações de oposição pela presença do adversário no 
jogo. Neste momento do processo de aprendizagem do jogo 
de handebol, o iniciante é confrontado com a necessidade 
do reconhecimento do valor da cooperação pela presença 
dos companheiros de equipe. Finalmente, faz-se necessário 
o conhecimento e a submissão às regras do jogo, já que es-
tas definem os princípios legais do jogo.

Considerações finais

Ao organizar seu plano de ensino, todo professor/
treinador deve definir, de forma clara, a sua filosofia de 
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jogo, isto é, seu modelo de jogo, ou seja, o seu entendi-
mento acerca da lógica pela qual o jogo se desenvolve e 
como se deve jogar para a obtenção do sucesso desejado, 
isto é, a vitória. 

Gréhaigne e Guillon (1992), definiram o problema 
fundamental nos JDC através da ideia de que, numa situa-
ção de oposição, os jogadores devem coordenar suas ações 
com a finalidade de recuperar, conservar e fazer progredir 
a bola, tendo como objetivo a criação de situações para fi-
nalização e objetivamente marcar o gol ou o ponto. Logo, 
seguindo tal pensamento, é possível afirmar que os JDC 
apresentem 3 categorias de sub-problemas: no plano es-
pacial e temporal – pela pressão exercida pelo espaço limi-
tado em que deve acontecer o jogo (o campo, a quadra, a 
piscina) e pela pressão exercida pelo tempo que geralmen-
te é muito escasso para que os jogadores tomem suas deci-
sões de forma acertada, tanto no ataque quanto na defesa; 
no plano da informação – pela rede de comunicação que 
deve ser desenvolvida entre os companheiros da mesma 
equipe, no intuito de gerar certezas quanto às intenções 
de cada um e, ao contrário disto, pela contra-comunicação 
no que respeita aos adversários que devem ser induzidos a 
incertezas,  no que tange às verdadeiras intenções da equi-
pe contrária; e no plano da organização – pela necessidade 
de definição e aceitação de funções a serem exercidas por 
cada membro da equipe, em cada momento da partida, o 
que requer uma integração entre os projetos individuais 
de cada jogador com os projetos coletivos da equipe.

O handebol se constitui numa atividade esportiva 
eminentemente de oposição entre duas equipes em que os 
companheiros da mesma equipe são solicitados a cooperar 
entre si, na busca do objetivo comum a todos, qual seja, a 
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vitória. Para a resolução eficaz dos problemas inerentes ao 
jogo, faz-se necessário uma alta capacidade de inteligên-
cia motora, isto é, de um bom repertório de movimentos 
capazes de responder às solicitações do jogo e de uma alta 
capacidade de inteligência tática, ou seja, de adaptabili-
dade aos diferentes panoramas das partidas (TEIXEIRA; 
SANTOS; LIMA, 2011).

Pelo seu caráter de evento cercado de muitas incerte-
zas, realizado em um ambiente com extrema variabi-
lidade e constante sucessão de problemas, o ensino do 
handebol está em, muito dependente da compreensão 
daquele que aprende do contexto global no qual acon-
tece o jogo. Por isso, faz-se necessário uma capacidade 
de adaptação aos problemas para a obtenção de um 
resultado desejado, mesmo que a execução de uma ha-
bilidade não seja realizada tecnicamente correta. Dito 
de outra forma, o jogo de handebol solicita dos seus 
intervenientes uma alta taxa de eficácia (obtenção do 
resultado desejado), buscando sempre a adaptação 
aos problemas do jogo, em detrimento da realização 
com eficiência dos movimentos pretendidos (execução 
correta da tarefa motora).
Como as características estruturais e organizacionais 
do jogo de handebol vão solicitar dos participantes, 
competências no âmbito do domínio das habilidades 
tático-técnicas, capacidade perceptiva e de decisão efi-
caz, para contrariar o elevado grau de imprevisibilida-
de e aleatoriedade, cabe ao professor estar atento ao 
que podemos chamar de alertas pedagógicos. Um bom 
exemplo disso é o erro como sendo uma fonte de infor-
mação que não deve ser desprezada pelo risco de poder 
ser repetido. O correto é detectar o erro, analisá-lo e 
guardá-lo na memória para não repeti-lo. 
Através da observação da organização e da dinâmica pela 
qual o jogo se desenvolve, é possível apercebermo-nos  



jogos desportivos: investigação e prática pedagógica

236

do grau de sua organização. E, no decorrer do processo 
de ensino, o que deve se seguir é uma organização cres-
cente e constante. Ou seja, a sequência organizativa 
do jogo deve partir de um modelo um tanto rudimen-
tar de jogo, geralmente desenvolvido de forma estáti-
ca, não orientado, com os jogadores centrados sobre 
a bola. Em seguida, o ensino proporciona a evolução 
para um modelo de jogo ainda com cariz estático, po-
rém mais orientado, onde os jogadores ficam centra-
dos sobre os passes. Finalmente, aparece o modelo 
avançado de um Jogo dinâmico, com ações orientadas 
e com os jogadores centrados sobre a finalização.
Os problemas detectados no ensino do jogo de han-
debol são comuns a todos os JDC. Portanto, é funda-
mental seu conhecimento para o enfrentamento des-
tes ao longo do processo de ensino. Podemos destacar 
a necessidade por parte dos praticantes de frequente 
contato com a bola, já que o aprendiz não compreende, 
ainda, que a bola não é o fim maior do jogo, mas que, 
antes, é o meio utilizado para se chegar ao objetivo 
real do jogo – o gol, o ponto, a cesta; a frequente 
exercitação de situações de finalização sem o devido 
preparo da mesma, isto é, o aprendiz não elabora um 
plano coerente para alcançar o objetivo real do jogo e 
finaliza sempre, a descontinuidade das ações de jogo, 
a falta de desenvolvimento da cultura do ensino da di-
versidade de funções e papéis no jogo. Quem ensina 
deve estimular a experimentação por parte de todos os 
aprendizes das diferentes funções existentes na equi-
pe durante o jogo – atacante, defensor, goleiro.
A aprendizagem de qualquer jogo é balizada pela com-
preensão que o iniciante vai tendo do próprio jogo. 
Logo, as tarefas propostas devem guardar relação com 
o nível de compreensão dos praticantes, já que quanto 
mais o iniciante vai compreendendo a estrutura e a ló-
gica do jogo em questão, mais ele domina os elementos 
pertinentes ao jogo, mais aprende e  melhor participa. 
Assim sendo, a qualidade do ensino e treino está dire-
tamente relacionada com a qualidade da informação 
que o professor/treinador é capaz de transmitir.
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A experiência esportiva e o 
desempenho de jovens atletas de 
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A expertise nos esportes

Ao longo dos tempos, a história sempre 
tem reconhecido indivíduos excepcionais, 
com desempenhos vastamente superiores, 
quando comparados ao restante da popula-
ção. Estas pessoas que se destacam em cam-
pos como as Ciências, a Música, as Artes, a 
Filosofia, os Esportes, entre outros, são con-
siderados experts e têm, em comum, habilida-
des surpreendentes, além atingirem os mais 
altos níveis de performance em suas áreas.
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No esporte particularmente, o alcance da experti-
se é explicado pela combinação do desenvolvimento dos 
componentes genéticos do indivíduo ao ambiente onde 
ele está inserido, ou seja, a partir da interação entre fato-
res biológicos, psíquicos e sociais do atleta em um contex-
to determinado. Apesar das características inatas do in-
divíduo facilitar a aquisição de habilidades esportivas ao 
longo da sua formação, é a prática regular e sistematizada 
de uma modalidade esportiva que garante o domínio de 
desempenho de alto nível.

Os estudos de Simon e Chase (1973), Bloom (1985) 
e Ericsson, Krampe e Tesch-Homer (1993) são considera-
dos pioneiros no campo do desenvolvimento da expertise 
relacionada ao esporte. Os primeiros autores, em 1973, 
procuraram determinar as diferenças entre jogadores inter-
mediários e experientes de xadrez, demonstrando a influên-
cia do tempo de prática no domínio de uma modalidade. 
Nesse sentido, seu estudo ficou conhecido pela “regra dos 
10 anos”, tempo mínimo elucidado para desenvolver capa-
cidades cognitivas e atingir o total domínio em uma área.

A investigação de Bloom (1985) delineou a trajetória 
de carreira de indivíduos de sucesso de diferentes campos 
de conhecimento, dentre escultores, músicos, cientistas e 
também, atletas olímpicos. Além dos investigados, parti-
ciparam do estudo, pais, treinadores e professores, no in-
tuito de determinar modelos e formas de prática e treina-
mento, o papel e a influência da família, de professores e 
de treinadores durante suas carreiras.

A partir dos seus resultados, Bloom (1985) identifi-
cou três estágios distintos de desenvolvimento da exper-
tise. O primeiro deles, chamado early years, compreende 
um período de experimentação de várias práticas sem  
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compromisso, em um domínio onde os pais são os prin-
cipais incentivadores. O segundo estágio, denominado 
middle years, revela o comprometimento do indivíduo e o 
investimento por uma única prática em que existe grande 
dedicação e esforço para o desenvolvimento de habilida-
des, e quando o papel de treinadores e professores é de-
terminante. O último estágio, late years, é marcado como 
uma fase da perfeição, onde há a preocupação latente de 
atingir os mais altos níveis das habilidades diante do com-
prometimento total na atividade específica.

Anos mais tarde, ao estudar a carreira de músicos, 
Ericsson, Krampe e Tesch-Homer (1993) reafirmaram a ex-
periência adquirida como a principal condição para o alcan-
ce do sucesso. Além de encontrarem evidências da relação 
positiva entre o nível de performance e a quantidade de tem-
po despendido em treinamentos, destacaram que a prática 
deve ser dirigida de maneira intencional e com objetivos de-
lineados, no intuito de alcançar altos níveis de performance 
denominada, desta forma, de prática deliberada.  

Nessa perspectiva, para atingir um nível de excelên-
cia em qualquer área, os autores recomendam que se deva 
ter, no mínimo 10 anos de prática regular, e acumular em 
torno de 10 mil horas, desde que nesse período os indiví-
duos recebam instruções com qualidade, tenham recursos e 
ambientes disponíveis para acesso e oportunidades de prá-
ticas, além de estarem altamente motivados e dispostos a 
destinar anos de sua vida para a prática regular intensiva.

Em estudos retrospectivos, dentro do meio esportivo, 
várias investigações foram realizadas buscando relacionar 
a teoria da prática deliberada com o desenvolvimento de 
atletas experts. Em pesquisas com desportos individuais 
e coletivos, nas áreas de Wrestling (HODGES; STARKES, 
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1996), Xadrez, (CHARNESS et al., 2005), Hóquei de Campo,  
Basquetebol e Netball (BAKER; CÔTÉ; ALBERNETHY, 
2003), Futebol (WARD et al., 2004), Rugby (OLLIS et al., 
2006), todos os autores encontraram, de acordo com a con-
clusão de Ericsson, Krampe e Tesch-Homer (1993), média 
de 10 mil horas em 10 anos de prática regular e intensiva 
direcionadas à modalidade. Além disso, os resultados apon-
taram que os atletas experts gastaram muito mais tempo 
em treinos específicos, atividades voltadas ao domínio pra-
ticado, jogos e campeonatos, do que os atletas iniciantes.

Ao buscar compreender o desenvolvimento de atletas 
em modalidades coletivas, Côté (1999) e Côté e Hay (2002) 
apresentaram um novo fator aliado ao desenvolvimento 
da expertise no esporte, o deliberate play, ou jogo delibera-
do. O jogo deliberado é a mais importante atividade para 
manter a motivação das crianças e para ajudá-las a adqui-
rir capacidades atléticas básicas nas primeiras etapas de 
desenvolvimento esportivo. Assim, o jogo é constituído por 
atividades que proporcionem a diversão inerente às crian-
ças, o qual é regido por regras adaptadas dos desportos es-
tandardizados, e são feitas pelas próprias crianças, ou pelos 
adultos envolvidos na atividade, tendo o foco no prazer por 
jogar, facilitando a sua filiação à modalidade. 

No momento em que o jovem atleta joga e depara-se  
com problemas da sua modalidade, ele é confrontado 
com situações particulares e dificuldades, em que a 
tomada de decisão é inerente. Esses desafios impostos 
em formatos simplificados de jogo dão consistência para 
o desenvolvimento da sua capacidade tática posterior, 
do comportamento de grupo, da cooperação com outros 
jogadores, o respeito à regras e aos adversários, dando 
condições de compreender a natureza da modalidade  
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esportiva, além de desenvolver a disciplina, o respeito e o 
gosto pela prática, essenciais para se atingir o sucesso nos 
esportes.

Características e desempenho nos esportes coletivos

Os esportes coletivos ou jogos desportivos coleti-
vos (JDC) possuem natureza complexa e caracterizam-se 
basicamente por um duplo sentido: oposição contra ad-
versários e cooperação entre os companheiros. No que se 
refere à sua forma estrutural, os JDC podem ser classifica-
dos pelas suas semelhanças, em relação ao campo de jogo 
(comum ou separado), participação dos jogadores (simul-
tânea ou alternada), disputa da bola (direta ou indireta) 
e movimentação da bola (circulação ou troca de passes) 
(GRAÇA; OLIVEIRA, 1998; MESQUITA; GRAÇA, 2006).

As relações de oposição entre duas equipes e de coo-
peração entre participantes do mesmo time ocorrem em 
um contexto aleatório, que configuram a matriz desse 
grupo de esportes (Garganta, 2004). Essa aleatoriedade 
de ações, presente nos esportes coletivos, resulta de dife-
rentes situações que os jogadores estabelecem entre si e 
na sua relação com os adversários, com seu posicionamen-
to em campo, com os alvos e com a bola.

Aliadas aos aspectos de imprevisibilidade, que são 
inerentes ao jogo, as características dos JDC demandam 
dos participantes o domínio de capacidades percepti-
vas e cognitivas de tomada de decisão (GRECO, 2006;  
GARGANTA, 2006). Destaca-se que a intervenção dos 
participantes vai muito além do domínio das habilidades 
técnicas, orientando-se em função de princípios de ação, 
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regras de gestão do jogo e de capacidades perceptivas e de-
cisionais (SADI, 2010).

Diferentes autores (GRAÇA; OLIVEIRA, 1998; GAR-
GANTA, 2006; SADI, 2010) sustentam que a formação nos 
esportes coletivos deve contemplar os pressupostos cogni-
tivos indispensáveis à regulação de ações que envolvem a 
percepção, a antecipação, a tomada de decisão e a execu-
ção motora. A preocupação é formar jogadores inteligentes, 
com capacidade de decisão, dotados de recursos e conheci-
mentos para solucionar diferentes situações de jogo.

Embora o conhecimento tático de base seja suficiente 
nos esportes individuais sem oposição, a formação tática 
específica é imprescindível para o êxito nos esporte coleti-
vos devido, especialmente a grande variabilidade e aleato-
riedade de ações. De fato, o domínio da tática decorre da 
excelência do pensamento operativo do atleta, isto é, do 
pensamento estritamente ligado à atividade específica do 
jogo (GRECO, 2006). 

A tática nas modalidades esportivas coletivas se re-
fere à capacidade que o atleta possui para resolver os pro-
blemas que o contexto do jogo impõe. Dentre as princi-
pais características que distinguem os atletas experts dos 
demais, destaca-se a capacidade de interpretação das in-
formações disponíveis, à maior efetividade na retenção 
e utilização das informações, à capacidade de percepção 
e reconhecimento das estruturas de oposição, ao melhor 
uso dos dados de probabilidade situacional e velocidade 
com que toma as decisões mais apropriadas para a reso-
lução dos problemas da prática esportiva (ABERNETHY; 
BAKER; CÔTÉ, 2005; BAKER; CÔTÉ; ABERNETHY, 2003; 
MCPHERSON, 1994).



249

investigação e prática pedagógica no voleibol

De acordo com Greco (2006), o domínio da tática de-
corre da excelência do pensamento operativo do atleta, 
ou seja, da interpretação das informações que o ambiente 
produz e da seleção da resposta mais adequada para sua 
solução. Embora se possa afirmar que os melhores joga-
dores apresentam maior capacidade tática, ainda não está 
totalmente esclarecida a forma como esse desempenho 
cognitivo se desenvolve ao longo da carreira de jovens 
atletas (GARGANTA, 2004).

Evidências empíricas no voleibol 	

Buscando elucidar as evidências que demonstrem a 
importância da experiência esportiva no desempenho téc-
nico-tático no voleibol, alguns estudos foram realizados 
pelo Núcleo de Pesquisa em Pedagogia do Esporte da Uni-
versidade Federal de Santa Catarina em 2011, em que se 
pretendeu verificar o desempenho esportivo no voleibol e 
relacioná-lo com a experiência adquirida na modalidade. 
Nesses estudos participaram 313 atletas de voleibol,  de 
equipes finalistas do Campeonato Estadual Catarinense, 
de categorias mirim (sub-15), infantil (sub-16) e infanto-
-juvenil (sub-17), masculino e feminino.

A definição dos critérios específicos para considerar 
um atleta experiente apresenta divergências na literatura, 
tendo em vista as diferentes características de cada modali-
dade e de cada faixa etária. Em vista disto, foram definidos, 
para o estudo, alguns critérios que pudessem classificar os 
jovens atletas como, experientes e não-experientes, rela-
cionados com o tempo de prática esportiva e o nível com-
petitivo já praticado. O tempo de prática na modalidade  
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(anos de prática deliberada) foi definido pela contagem 
de anos em que o atleta está inserido com o ambiente e o 
processo de ensino-aprendizagem-treinamento esportivo 
específico. Além dos anos de prática, foi considerada tam-
bém a vivência nas competições na modalidade, ou seja, 
a experiência competitiva acumulada em campeonatos 
estaduais, nacionais e internacionais. Assim, os atletas 
considerados experientes foram aqueles que possuíam 
cinco anos ou mais de prática esportiva e tinham partici-
pado de cinco ou mais campeonatos (estadual, nacional e 
internacional), enquanto que os atletas considerados não-
-experientes foram aqueles que possuíam menos de cinco 
anos de prática esportiva, independente da participação 
em competições da modalidade. 

A primeira investigação, realizada a partir destes cri-
térios, teve como objetivo geral verificar a correlação en-
tre o desempenho competitivo no voleibol em categorias 
de formação e o nível de experiência esportiva de jovens 
atletas. Mais especificamente, buscou-se associar a colo-
cação final de equipes das categorias de formação (mirim, 
infantil, infanto-juvenil) e a experiência esportiva dos 
atletas que constituíam essas equipes. A segunda inves-
tigação pretendeu verificar a relação entre a experiência 
esportiva e o desempenho técnico-tático dos jovens joga-
dores (PORATH et al., 2012). 

Em ambos os estudos, a avaliação do desempenho foi 
realizada por meio do Instrumento de Avaliação do De-
sempenho Técnico-Tático no Voleibol (IAD-VB) de Collet 
et al. (2011). O IAD-VB contempla a avaliação individual 
dos jogadores nas ações técnico-táticas do voleibol (saque, 
recepção, levantamento, ataque, bloqueio e defesa) re-
lacionadas aos componentes do desempenho esportivo 
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(ajustamento, eficiência, tomada de decisão e eficácia) 
inseridos nas situações de jogo formal. Além de viabili-
zar a identificação do nível de Desempenho Geral (DEG) 
dos jogadores, é possível também determinar os níveis 
de Desempenho Específico por Ação (DEA) e por compo-
nente (DEC). Para determinar o nível de desempenho dos 
jogadores, o instrumento propõe equações que levam em 
consideração a quantidade de ações técnico-táticas reali-
zadas pelo jogador e suas respectivas avaliações. O nível 
de desempenho correspondente ao resultado percentual 
obtido pelas equações, e que pode ser classificado como 
inadequado (0 a 33,3%), intermediário (33,4% a 66,6%) 
ou adequado (66,7% a 100%).

Experiência esportiva e desempenho competitivo de 
jovens jogadores

As análises realizadas no estudo com os jogadores 
da categoria mirim não apresentaram relações significa-
tivas entre a classificação final do campeonato estadual 
catarinense e a experiência esportiva. Da mesma forma, 
a análise isolada considerando em separado o tempo de 
prática na modalidade e as experiências competitivas acu-
muladas (número de participações em torneios estaduais, 
nacionais e internacionais) com a classificação final, tam-
bém não revelou a existência de relação significava. Tais 
constatações demonstraram que o rendimento esportivo 
nas categorias iniciais do voleibol parece estar mais liga-
do ao desenvolvimento de características psicológicas e 
ao envolvimento com a prática sistematizada, do que ao 
desempenho físico ou técnico-tático. 
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Outros estudos também foram realizados na pers-
pectiva de avaliar os fatores que apresentam maiores des-
taques no desenvolvimento esportivo inicial de jovens 
atletas, entre eles Okasaki, Keller e Coelho (2005), que 
buscaram relacionar a autoestima de jovens jogadores e 
seu rendimento competitivo em um torneio internacio-
nal da categoria mirim. O comportamento destas variá-
veis demonstrou uma correlação moderada, além de que 
os atletas com maior autoestima apresentaram também 
melhores níveis técnicos, que pode justificar um melhor 
aproveitamento nos treinamentos.

O desenvolvimento das capacidades psicológicas, de 
acordo com Janelle e Hilman (2003), é crucial para a perfor-
mance esportiva, especialmente da motivação, da autocon-
fiança, de atitudes positivas, da imaginação, da visualização 
mental e das habilidades interpessoais. Côté e Hay (2002) 
defendem também que comportamentos intrinsecamente 
motivadores, principalmente nos anos iniciais de formação 
esportiva, têm, em longo prazo, um impacto positivo na 
motivação e vontade dos atletas se envolverem em ativida-
des dirigidas e sistemáticas (pratica deliberada).

Com relação à categoria infantil, também não foi en-
contrada relação significativa entre o tempo de prática es-
portiva dos jogadores investigados e o resultado final do 
Campeonato Estadual Catarinense de Voleibol de 2010. 
Contudo, ao correlacionar o desempenho na competição e a 
experiência competitiva acumulada em torneios estaduais, 
nacionais e internacionais, os participantes da categoria 
infantil apresentaram uma correlação negativa modera-
da (r = -0,482), ou seja, os atletas com maior experiência 
competitiva estavam distribuídos entre as equipes primei-
ras colocadas nos campeonatos masculino e feminino.  
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Os dados da categoria infanto-juvenil demonstraram 
correlações negativas moderadas entre a classificação da 
competição e o tempo de prática (r = -0,493) e a classifica-
ção da competição e a experiência competitiva acumulada 
(r = -0,452). A importância das experiências competitivas 
para o desempenho esportivo é compartilhada por alguns 
investigadores, entre eles Janelle e Hilman (2003), que 
ressaltam que a competição é uma importante variável 
para o desenvolvimento de atletas experts, pois estão as-
sociadas à resolução de problemas intrínsecos à prática, 
que requerem altos níveis de esforço e concentração. Ao 
buscarem estabelecer a relação entre o nível competitivo 
praticado (internacional, nacional e regional) por joga-
dores de futebol e de hóquei de campo, Helsen, Starkes 
e Hodges (2000), encontraram que os jogadores com ex-
periências internacionais levavam vantagem em predito-
res de rendimento quando comparados aos jogadores que 
possuíam somente experiência em níveis nacionais e re-
gionais de competição. 

Cabe ressaltar que as características do rendimento 
do voleibol são distintas de modalidades coordenativas 
ou de práticas de habilidades fechadas, onde o desempe-
nho técnico prevalece sobre outros componentes. No caso 
específico do voleibol, para além do domínio técnico e da 
evidente solicitação física, o desempenho das capacidades 
tático-estratégicas é essencial para o sucesso do atleta.  As 
capacidades táticas, que de acordo com Lima, Martins-
-Costa e Greco (2011) têm como base a tomada de deci-
são, são provenientes do desenvolvimento cognitivo e se 
apresentam como determinantes para o êxito competitivo 
no voleibol. Além disso, o desempenho tático é desenvol-
vido ao longo do tempo, sendo um atributo fundamental 
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para a performance de atletas de modalidades esportivas 
coletivas.

Em estudos centrados na obtenção da capacidade téc-
nico-tática no voleibol (HARRISON et al., 2004; MESQUITA  
et al., 2005; RAMOS; NASCIMENTO; COLLET, 2009), os 
investigadores têm demonstrado que a melhoria da efici-
ência dos fundamentos do jogo se atribui à qualidade das 
intervenções práticas, bem como ao tempo da prática que 
os jogadores acumulam. Tais evidências demonstram, ain-
da, que a obtenção da qualidade técnico-tática do voleibol 
também se relaciona à experiência esportiva dos atletas.

Experiência esportiva e desempenho técnico-tático de 
jovens jogadores

Na investigação que buscou verificar a relação entre a 
experiência esportiva e o desempenho técnico-tático dos 
jovens jogadores foram analisados os componentes ajus-
tamento, eficiência, tomada de decisão e eficácia. Os da-
dos coletados permitiram observar algumas peculiarida-
des dentro dos distintos grupos avaliados, demonstrando 
diferenças de acordo com cada uma das categorias. 

Na avaliação do componente ajustamento, verificou-se  
que a maioria dos atletas analisados encontrava-se no ní-
vel de desempenho adequado (83%). Dentre eles, os atle-
tas considerados experientes apresentaram as maiores 
porcentagens de desempenho adequado nas categorias 
infantil (98,8%) e mirim (64,6%), enquanto que os atletas 
não experientes revelaram o maior percentual de desem-
penho adequado na categoria infanto-juvenil (93,7%).
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Na análise dos dados por categoria, o escalão mirim 
não apresentou diferenças, estatisticamente significati-
vas, entre os níveis de experiência esportiva dos atletas 
no componente ajustamento. Nas categorias infantil e in-
fanto-juvenil foram encontradas diferenças significativas 
somente no nível de desempenho intermediário.

No componente eficiência, que diz respeito à maneira 
como são executados os fundamentos do jogo, a categoria 
mirim não apresentou novamente diferenças significati-
vas entre os níveis de experiência esportiva dos atletas. 
Os dados da categoria infantil e infanto-juvenil revelaram 
diferenças significativas entre os níveis de experiência es-
portiva, sendo que os atletas experientes apresentaram os 
percentuais mais baixos de desempenho intermediário. 

Com relação ao desempenho técnico-tático dos atle-
tas no componente tomada de decisão, as categorias mi-
rim e infanto-juvenil não apresentam diferenças entre os 
níveis de experiência. A categoria infantil revelou diferen-
ça apenas no nível inadequado, com menor percentual dos 
atletas experientes. 

Por fim, os resultados do componente eficácia reve-
laram que os atletas infantis experientes apresentaram 
os melhores desempenhos, com percentuais menores de 
desempenho inadequado e intermediário. Na categoria 
infanto-juvenil, houve apenas diferença no nível de de-
sempenho inadequado, sendo observada a menor percen-
tagem dos atletas experientes.

O fato de não terem sido observadas diferenças sig-
nificativas no nível de desempenho dos atletas mirins, 
considerando a sua experiência esportiva, pode ser justi-
ficado pelo baixo número de atletas (n=13) considerados 
experientes. O envolvimento formal da prática de voleibol  
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entre meninos e meninas inicia-se por volta de 9 a 12 anos, 
indicando que poucos jogadores sejam enquadrados como 
experientes a partir dos critérios estabelecidos. Além dis-
so, as características do processo de ensino-aprendizagem 
nos primeiros escalões etários da modalidade indicam 
que os treinadores apoiam–se mais em estruturas gerais 
de treinamento do que propriamente do aprofundamento 
técnico-tático, utilizando-se do ambiente de treino para 
incentivar a aprendizagem e motivar o maior número de 
jovens a manterem a prática sistematizada do voleibol 
(MILISTETD et al., 2010).

O baixo desempenho apresentado pelos atletas mi-
rins nos componentes investigados corrobora os resulta-
dos do estudo de Pinheiro (2006) com atletas portugueses 
de faixa etária similar, os quais também revelaram baixos 
índices de desempenho nos componentes de ajustamento, 
eficiência, tomada de decisão e eficácia. Outro aspecto im-
portante apontado por Mesquita, Marques e Maia (2001) 
é que o jogo formal de voleibol, no início do processo de 
ensino-aprendizagem, apresenta um elevado número de 
erros, falta da compreensão da dinâmica do jogo, reduzida 
intenção de decisão tática, dificuldades na análise de posi-
cionamento do adversário e da execução na colocação da 
bola que não permitem a conclusão do objetivo esperado.

Nos escalões infantil e infanto-juvenil foram obser-
vadas diferenças entre os atletas experientes e não-expe-
rientes em todos os componentes de análise. No entanto, 
apenas no componente eficiência foram identificadas di-
ferenças significativas no nível de desempenho adequado. 
Nos demais componentes surgiram diferenças de desem-
penho inadequados e intermediários, tendo, os atletas ex-
perientes, apresentado os melhores resultados. 
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A eficiência se relaciona com a qualidade do gesto mo-
tor executado e, no caso específico do voleibol, os funda-
mentos técnicos ocupam lugar de destaque, porque sem o 
seu domínio é impossível jogar, devido às características es-
truturais e funcionais da modalidade. Ramos, Nascimento  
e Collet (2009) ressaltam que a carência de um arsenal téc-
nico tem constituído um dos principais problemas dos jo-
gadores em todas as categorias de formação, o que conse-
quentemente reflete na estruturação tática da equipe. 

No processo de formação esportiva, em longo prazo, 
recomendado por treinadores experts de voleibol, o escalão 
infantil representa o início de uma especialização espor-
tiva, onde o aprofundamento dos fundamentos técnico-
-táticos ganha destaque, especialmente na busca do domí-
nio e da automatização dos gestos motores (MILISTETD  
et al., 2010). Deste modo, parece ser esperado que jogado-
res mais experientes neste escalão etário apresentem me-
lhores resultados no componente eficiência, pois quanto 
maior a prática e experiências de aprendizagem, maior é o 
nível do domínio das ações motoras treinadas (SCHMIDT; 
WRISBERG, 2001).

Com relação aos melhores desempenhos de jogadores 
experientes encontrados nos componentes de ajustamen-
to, tomada de decisão e eficácia, observa-se que as ações 
regidas por capacidades cognitivas dos atletas parecem 
determinar seu desempenho técnico-tático. Ao referir que 
a capacidade tática de um jogador é determinada pela in-
teração das capacidades cognitivas, coordenativas, técni-
cas e psicológicas, Menezes e Reis (2010) ressaltam que 
as crianças têm enfrentado dificuldades na escolha da me-
lhor solução para os problemas apresentados. Porém, na 
medida em que o conhecimento tático evolui, aumentam 
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as possibilidades de solucionar uma tarefa. Nesse sentido, 
as evidências encontradas, sobre a estreita relação entre 
experiência e desempenho tático, podem ser justificadas 
pelo maior contato com a modalidade de voleibol, onde as 
melhores soluções para os problemas inerentes ao jogo se 
desenvolvem ao longo do tempo.

Resultados similares têm sido encontrados em inves-
tigações com outras modalidades como o futebol e o bas-
quetebol. Giacomini e Greco (2008) encontraram níveis 
mais elevados de conhecimento tático processual em joga-
dores de futebol da categoria sub-17, do que em jogadores 
das categorias inferiores (sub-15 e sub-14). No basquete-
bol, Iglesias et al. (2005) observaram que jovens jogadores 
com mais experiência esportiva apresentaram melhores 
performances de jogo e maior conhecimento processual 
na modalidade.

Ao avaliarem o desempenho de jogadoras de voleibol 
das categorias infantil e juvenil, Barcelos et al. (2009) ve-
rificaram que o grupo de jogadoras mais experiente apre-
sentou melhores escores do que as jogadoras iniciantes. 
Os autores concluíram que o maior tempo de prática na 
modalidade favoreceu o desenvolvimento de aspectos 
cognitivos, possibilitando maior entendimento do jogo, 
condição que possibilita resposta mais rápida, com maior 
tempo de prática no voleibol.

Considerações finais

A evolução no desempenho esportivo dos jovens jo-
gadores está diretamente relacionada com o envolvimen-
to do jogador nas sessões de treinamento técnico-tático e 
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nas situações de jogo e competição. Espera-se que, quanto 
mais tempo de prática, maiores as possibilidades de os jo-
gadores desenvolverem adequadamente suas habilidades 
esportivas. Porém, somente a quantidade não é garan-
tia de que o jogador tenha bom desempenho, é impres-
cindível que os métodos sejam adequados e que ele seja 
confrontado,em diferentes situações, retratando a impre-
visibilidade, característica dos esportes.

Cada etapa da vida das crianças e adolescentes é mar-
cada por novas descobertas e novas experiências que terão 
influências significativas para toda a vida. Quando se trata 
da formação esportiva dos mais jovens, é necessário que 
os elementos constituintes do esporte sejam abordados 
de forma pedagógica e condizentes com o seu processo de 
desenvolvimento.

Os resultados apresentados nos estudos realizados 
demonstraram que a experiência esportiva tem favoreci-
do o desempenho competitivo e técnico-tático dos atletas, 
principalmente nas categorias infantil e infanto-juvenil. Na 
categoria mirim, não houve associação entre a experiência 
e maior desempenho, fato compreendido positivamente, 
pois nessa fase, o principal objetivo deve ser a diversão e 
motivação à prática, atendendo aos pressupostos de uma 
formação esportiva em longo prazo e à filiação ao desporto.

Em síntese, a consulta aos modelos conceituais e te-
óricos, assim como os resultados encontrados nos estu-
dos empíricos, demonstraram que a experiência esportiva 
exerce efeitos positivos sobre o desempenho competitivo 
dos jovens atletas de voleibol. Entretanto, ao compreen-
der o rendimento esportivo como um fenômeno complexo 
e multifatorial, sugere-se que as investigações sejam re-
alizadas no intuito de verificar os efeitos da experiência 
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sobre as demais características da performance de jovens 
atletas.
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O conhecimento do treinador a 
respeito das metodologias de 
ensino e do treino do voleibol na 
formação

Prof. Dr. Carlos Alberto Afonso26

Prof. Dr. Amândio Braga dos Santos Graça27

O conhecimento do treinador

O conhecimento que o treinador possui 
acerca das metodologias, do conteúdo, das 
tarefas motoras e da intervenção de instru-
ção no processo de ensino-aprendizagem e 
treino revela-se fundamental para a melhoria 
do desempenho motor e para a obtenção do 
sucesso na aprendizagem. As questões sobre 
o conhecimento e a formação do treinador 
deverão privilegiar competências flexíveis, 
polivalentes e abertas. Ser treinador significa 
ser agente de um processo de transformação 

26 Universidade Tecnológica Federal do Paraná - UTFPR
27 Faculdade do Desporto da Universidade do Porto - FADE/UP
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que, no contexto do exercício profissional e da cidadania, 
acarreta responsabilidades e direitos. 

O conhecimento do treinador passa tanto pelo co-
nhecimento prático (oriundo da sua prática desportiva 
como ex-praticante da modalidade), somado com o co-
nhecimento científico proveniente da sua formação aca-
dêmica, das ações de formação, da investigação e do auto 
estudo, os quais possuem, simultaneamente, as compo-
nentes artística e científica. Segundo Schön (1983), o bom 
profissional deve possuir uma competência artística, não 
no sentido de produção, mas um profissionalismo eficien-
te, um saber fazer que assenta num conhecimento tácito. 
É esta dimensão artística do conhecimento do treinador 
que se procura perceber e relevar. Portanto, a formação 
do treinador é um processo contínuo de ensino e apren-
dizagem, e, devido a isto, é importante que uma vez mais 
os treinadores tenham acesso às bases teóricas do ensino, 
provenientes das áreas da didática e da pedagogia, funda-
mentalmente, os treinadores de crianças e jovens.

Os programas de formação de treinadores não deve-
riam ser atrelados somente à execução da técnica (saber 
fazer) e aos resultados, mas, sim, estruturados de modo a 
relacionar conjuntamente o ensino das ciências aplicadas 
com os propósitos do treino, considerando a criatividade 
da reflexão a partir da ação (SCHÖN, 1983), uma atitude 
de reflexão dos valores humanos que devem estar presen-
tes no processo de treino.

A construção do conhecimento do treino baseada na 
teoria de Schön

Schön (1983; 1987) é um dos investigadores que 
se tem dedicado ao estudo a respeito da construção do  
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conhecimento no domínio específico da prática profissio-
nal. O referido autor faz uma distinção entre a racionali-
dade técnica, que goza de alto status das disciplinas que 
fundamentam a formação profissional, e a competência 
requerida para a ação do dia-a-dia. A racionalidade técni-
ca, para Graça (1999), passa pela ideia central da existên-
cia de um corpo codificado de conhecimento que se estuda 
para, de seguida, ser transferido para o contexto da práti-
ca. A prática técnica é, para Schön, a forma mais acertada 
de conceber a relação entre o conhecimento e a prática. 
Para este autor, a prática técnica é a suposta presença de 
um fundo científico de conhecimento que serve de base à 
ação profissional. 

De um modo geral, o problema central colocado por 
Schön (1983; 1987), na formação profissional, é o fato de 
a mesma estar baseada em teorias científicas padroniza-
das e valorizada pelo meio acadêmico. Porém, como o co-
nhecimento destas teorias está organizado e é abordado 
com a pretensão de uma mera transposição mecânica da 
teoria para a prática, não ajuda, muitas vezes, a solucio-
nar os problemas reais dentro do contexto onde ocorrem. 
O conhecimento do treinador baseado na teoria de Schön 
(1983; 1987) passa por três pontos-chave, que são:

Conhecimento na Ação: é o conhecimento que o treina-
dor demonstra na execução da ação; é tácito e manifesta-se 
através da espontaneidade, naturalidade e autenticidade 
com que uma ação é bem realizada.

Reflexão na Ação: é o processo de reflexão realizado 
durante o transcorrer da ação, processo de monitorização 
e adaptação do comportamento do indivíduo ao contexto.

Reflexão sobre a ação: é o processo de retrospectiva que 
se faz para analisar a ação. Uma avaliação que o treinador 
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faz após a sessão de treino e após o jogo, com o objetivo 
de refletir sobre determinadas situações específicas, 
analisando a origem das dificuldades e equacionando a 
tomada de decisão para sanar e superar as dificuldades.

A estruturação das tarefas motoras

A estruturação das tarefas exerce um papel funda-
mental no processo de ensino-aprendizagem, na medida 
em que é por meio delas que o treinador organiza o seu 
trabalho e proporciona aos jovens praticantes, as condi-
ções para adquirirem os comportamentos específicos das 
diferentes modalidades (MESQUITA, 1997). 

A seleção e organização das tarefas - devem estar de 
acordo com o nível de capacidade de resposta dos prati-
cantes, mas também devem ser estruturadas com um ní-
vel de exigência e complexidade que possibilite o cresci-
mento dos mesmos;

O conteúdo das tarefas – deve ser desafiador, para pro-
porcionar experiências de aprendizagem significativas e 
consistentes;

As tarefas de treino -  devem ser selecionadas e estru-
turadas de acordo com as exigências do jogo.

O ensino do jogo de voleibol

Como o voleibol é um jogo desportivo coletivo que 
possui características particulares que o diferencia dos de-
mais, tais como não permitir que a bola toque o solo, nem 
a sua retenção, e pela imposição da realização do limite 
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máximo de três toques numa mesma jogada, a execução 
correta das habilidades técnicas assume um papel de fun-
damental importância para a obtenção do sucesso. 

A dimensão técnica – assume um papel relevante para 
o desenvolvimento do jogo. A técnica é composta por atos 
motores, movimentos e variantes de movimentos que 
são indispensáveis para intervir nas situações de jogo e 
de competição e para cumprir os objetivos nas situações 
concretas;

As habilidades técnicas – têm a sua importância real-
çada, quando fazem parte do contexto do jogo como um 
todo, na sua relação recíproca com a dimensão tática;

O processo de instrução dos conteúdos – está ligado aos 
comportamentos de ensino que constituem o repertório 
do treinador para comunicar a informação apropriada.

A investigação acerca das metodologias de ensino no 
voleibol 

Um dos pontos fundamentais do treino desportivo 
é o fato deste representar um papel de alto significado 
para a formação da pessoa que o pratica, constituindo um 
processo dirigido por princípios pedagógico-científicos da 
educação e da formação desportiva, tendo como propósito 
a otimização das aprendizagens e da capacidade de ren-
dimento (LEHNERT, 1986). O treino desportivo, por ser 
considerado um processo complexo que envolve o domínio 
do conhecimento do conteúdo e da perícia do treinador  
em conduzir todo o processo para alcançar os resultados 
desejados, depende de diversos fatores e variáveis que de-
vem estar em constante e dinâmica interação. 
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Portanto, o treino desportivo constitui um processo 
pedagógico, onde o treinador tem de procurar constante-
mente uma ação que possibilite o ensino-aprendizagem 
dos jovens atletas em formação, e que, nas suas ações es-
pecíficas de ensino-aprendizagem, estejam também pre-
sentes a transmissão e aquisição de conhecimentos, valo-
res, princípios e regras, incluindo os propósitos de educar 
e formar a pessoa. 

Oito estudos de caso foram estruturados a fim de in-
vestigar as características particulares do conhecimento 
das concepções e metodologias adotadas por treinadores, 
relacionadas com o processo de ensino-aprendizagem e 
treino do voleibol na formação. 

Foi realizada a aplicação de dois protocolos de entre-
vistas semi estruturadas de resposta aberta, observação de 
seis sessões de treino e a filmagem de um treino de cada 
treinador. Para manter o anonimato dos participantes, seus 
nomes foram substituídos por nomes fictícios. A grelha de 
análise fundamentou-se em: (1) Grossman (1990) - conhe-
cimento do treinador; (2) Hastie (1994) - processo de ins-
trução; (3) Viera e Ferguson (1989) - estrutura de conheci-
mento do voleibol; (4) Pelletier (1986) - modelo de classifi-
cação dos exercícios na estruturação das tarefas de treino. 

Os estudos remeteram a encontrar o significado e o 
papel de ser treinador de voleibol da formação e entender 
o propósito do treino desportivo para os jovens atletas 
de cada um dos oito treinadores estudados.   Procuramos 
entender cada um dos treinadores como construtor do 
seu treino, o que nos leva a aceitar que os mesmos pos-
suem uma perspectiva pessoal de ensino-aprendizagem 
do jogo, que fica evidente no modo como estruturam, 
planejam os seus treinos e determinam os seus objetivos 
e metas competitivas. 
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Os propósitos do treino para a formação desportiva

Pudemos verificar uma Beatriz preocupada com a 
aquisição e o aperfeiçoamento dos fundamentos técnicos 
do jogo, em situações de prática sem oposição e com opo-
sição, por meio de exercícios analíticos, e, num segundo 
momento, no contexto do jogo, sempre preocupada em 
corrigir os jovens jogadores, para que eles possam aper-
feiçoar, cada vez mais, a habilidade técnica e entender e 
compreender a sua importância nas situações do jogo; um 
Miguel preocupado em demasia com o ensino da técnica e 
com todos os seus detalhes, onde cada fase da habilidade 
técnica é abordada minuciosamente, porque, para este, a 
técnica é essencial na formação: numa segunda fase, passa 
para as formas jogadas e para a estruturação do jogo; uma 
Catarina muito preocupada, quer com o desenvolvimen-
to das capacidades coordenativas e condicionais aliadas à 
parte técnica, rica em detalhes e em palavras-chave, quer 
com a estruturação do jogo; um Dinis que prioriza sempre 
o trabalho da técnica, mas sem grandes preocupações com 
os detalhes e com o fato de realmente o jovem praticante 
estar ou não a aprender e a adquirir a habilidade técni-
ca - não está preocupado com a aprendizagem – estando, 
também, o jogo sempre presente nas sessões de treino; 
uma Susana preocupada em desenvolver os fundamentos 
táticos aliados aos fundamentos técnicos, mas cuidando 
muito pouco dos detalhes na técnica e preocupando-se em 
demasia com a estruturação do jogo; um Ricardo também 
muito preocupado com a técnica, mas menos apreensivo 
com os detalhes das habilidades técnicas, e com uma in-
tervenção muito exigente sobre o jogo; uma Mariana com 
uma abordagem muito extensa sobre a técnica, pobre em 
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detalhes, mas exigente no seu cumprimento durante o jogo; 
e, finalmente, um Pedro pouco preocupado com a técnica e 
com os seus detalhes, mas demonstrando preocupação com 
o fortalecimento e a consolidação dos fundamentos psico-
lógicos e físicos das jogadoras. O que há de comum entre 
todos é o fato de, apesar das componentes, estes treinado-
res terem a convicção de que o domínio das habilidades téc-
nicas determina a qualidade do jogo de voleibol.

O treino desportivo é considerado um processo com-
plexo, no qual o produto final é o resultado da combinação 
de vários fatores, sendo que a sua explicação e entendi-
mento se fundamentam não apenas no domínio do co-
nhecimento do conteúdo de treino, mas também na perí-
cia e na intuição do treinador (MESQUITA, 1997). Sendo 
assim, é importante considerar que o desenvolvimento do 
processo de treino do voleibol reclama um conhecimento 
acerca das evidências empíricas constatadas no terreno 
pelo treinador, mas também, e cada vez mais, um suporte 
teórico proveniente da investigação nos diversos ramos 
das ciências do desporto. 

O conhecimento dos treinadores

O treinador tem necessidade de procurar e reformu-
lar, constantemente, o conhecimento, e de adotar uma ati-
tude investigadora, pois a sua função requer a habilidade 
profissional de tomar decisões frente aos problemas. Com 
isso, é imprescindível que o treinador possua os conhe-
cimentos da teoria e da metodologia do treino, para que 
possa organizar, conduzir e controlar toda a preparação 
desportiva da sua equipe e alcançar o sucesso. 
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Em relação ao tema, pudemos constatar que os trei-
nadores possuem acentuadas diferenças, mas com algo 
muito forte em comum entre todos, está o fato de terem 
a percepção da importância do conhecimento acadêmico 
aliado com a vivência prática e mais o conhecimento da teo-
ria e da metodologia do treino como âncoras fundamen-
tais dentro do processo de ensino-aprendizagem-treina-
mento. Pormenorizam-no, à sua maneira, com os fatores 
de eficácia, de planejamento, de organização, elaboração 
e seleção dos conteúdos do treino com os demais conhe-
cimentos oriundos de outras áreas. Ou seja, conhecimen-
tos, qualidades pedagógicas e também muito entusiasmo 
e dedicação ao seu trabalho com a formação, constituem 
pontos importantes do bom treinador.

Todos os treinadores utilizam alguma forma de co-
nhecimento no treino, o conhecimento está intrinseca-
mente implicado. Para que os treinadores façam justiça 
a esta conexão intrínseca, necessitam possuir o conheci-
mento do conteúdo (das componentes: técnicas, táticas, 
físicas e psicológicas) do voleibol, para poderem levar a 
cabo o processo de ensino-aprendizagem e treino com 
crianças e jovens praticantes (BUCHMANN, 1984). Pos-
suir um conhecimento inadequado ou superficial do volei-
bol pode determinar que o treinador não só não seja capaz 
de avaliar as reais necessidades, como também que este 
não seja capaz de interpretar as respostas dos jovens atle-
tas, o que pode impossibilitar a detecção dos indicadores 
de incompreensão ou de compreensão parcial, de grande 
confusão ou de pequeno erro, podendo também originar 
a rejeição de soluções adequadas nos momentos necessá-
rios e desejáveis (GRAÇA, 1999).
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Quando possui um conhecimento muito limitado do 
voleibol, o treinador pode estruturar e planejar as tarefas 
de ensino-aprendizagem e treino contrárias ao sentido do 
conteúdo e às formas como este deve ser abordado, pode 
fornecer exemplos e modelos fracos e inapropriados, ou 
representações errôneas dos conceitos e relações; pode 
ainda apresentar o conteúdo como uma coleção de habi-
lidades isoladas e regras arbitrárias que devem ser meca-
nizadas e aplicadas sem a necessidade de compreensão 
tática (BALL, 1991).

Quando falamos do conhecimento da matéria (e.g. 
voleibol) que o treinador deve dominar, nós precisamos 
fazer a distinção entre (a) a dimensão institucionalizada 
do conhecimento disciplinar, preservada e renovada pe-
las comunidades científicas, socialmente incumbidas de 
guardar, produzir, sancionar e divulgar conhecimentos, e 
(b) a dimensão pessoal, que compreende tudo aquilo que 
o indivíduo acredita ser verdade a respeito da matéria com 
a qual trabalha, e que compreende todo o armazenamento 
de informações, habilidades, experiências, crenças e me-
mórias (ALEXANDER et al., 1991). 

O conhecimento particular da matéria que o treina-
dor possui e domina ultrapassa o conhecimento explícito, 
ou seja, é constituído, também, por uma extensa gama de 
conhecimento tácito, que nem sempre é capaz de descre-
ver, mas que está presente na sua atuação, mesmo que não 
tenha sido pensado previamente. É um conhecimento que 
é inerente às suas ações e que completa o conhecimento 
que provém da ciência e das técnicas que também domi-
na. Esta competência, em si mesma, é criativa, porque 
traz consigo a possibilidade de desenvolvimento de novos 
modos de utilizar competências que já se possuem e de 
aquisição de novos conhecimentos (ALARCÃO, 1996). 
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O conhecimento pessoal da matéria reflete a impossi-
bilidade de a pessoa dominar a totalidade do conhecimen-
to de uma disciplina, mas, por outro lado, ultrapassa as 
fronteiras do conhecimento disciplinar, adicionando-lhe 
um conhecimento do senso comum, um conhecimento 
informal do quotidiano, regras tácitas, ideias implícitas, 
crenças, atitudes, teorias e experiências pessoais (GRAÇA, 
1999). O conhecimento do treinador de voleibol traduz-se 
na sessão prática de treino que envolve o planejamento 
anual, o plano de treino, a estruturação das tarefas de trei-
no e as intervenções de instrução que assumem especial 
importância no processo de ensino-aprendizagem e trei-
no dos fundamentos técnicos, táticos e físicos do jogo. O 
conhecimento do treinador de voleibol passa a ser avalia-
do pela sua prática, ou seja, pelo modo como o treinador 
constrói a sua história e o significado da sua prática na 
formação do jogador de voleibol.

As fontes de conhecimento dos treinadores

O conhecimento do treinador de voleibol não pode, 
de forma alguma, ser simplesmente fruto da sua experi-
ência prática (e.g. ex-jogador de voleibol ou vivência com 
treinadores experientes), mas, sim, do conhecimento 
proveniente da formação acadêmica e prática, das ações 
de formação, da pesquisa, das leituras e da troca de ex-
periências com outros treinadores. Ora, os oito treinado-
res divergem em relação à prioridade atribuída às fontes 
de conhecimento do voleibol, mas todos eles passaram 
ou estão passando pelos bancos acadêmicos, procurando 
uma formação de nível superior, o que torna este grupo  
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diferente, porque, muitas vezes, encontramos trabalhan-
do, na formação, pessoas leigas e ex-praticantes que não 
pretendem adquirir conhecimentos provenientes dos 
meios acadêmicos. Dos oito treinadores, cinco fizeram a 
opção acadêmica pelo voleibol, sendo, por coincidência, os 
que estudaram na FCDEF-UP. Os outros três não optaram 
pelo voleibol, um por vontade própria, e os outros dois 
pelo fato de os seus cursos não oferecerem a opção meto-
dológica pelo voleibol. 

Nós primeiros encontramos Beatriz, que valoriza a 
formação e a reflexão acadêmica, de tal maneira que pro-
curou aprofundar os seus conhecimentos fazendo mestra-
do na área do Treino de Alto Rendimento, com a intenção 
de fundamentar todo o seu trabalho prático na teoria. Re-
conhecemos um segundo grupo de treinadores com pon-
tos comuns acerca do conhecimento do voleibol, Catarina, 
Susana, Mariana e Pedro estão preocupados em funda-
mentar as suas experiências provenientes do terreno da 
prática, com o conhecimento acadêmico e com a investi-
gação pessoal. Esse conhecimento é complementado com 
a troca de experiências com treinadores mais experientes 
e com ações de formação proporcionadas pela Faculdade 
e Federação. Um terceiro grupo de treinadores, formado 
por Miguel, Dinis e Ricardo, valoriza o conhecimento do 
voleibol que nasce da relação com treinadores mais expe-
rientes, complementado pela pesquisa bibliográfica e pela 
participação nas ações de formação. 

O planejamento do treino

A planificação do processo de treino, como função de 
regulação, permite ao treinador determinar o conteúdo do 
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processo de preparação que envolve os anos de formação 
dos praticantes, e permite, desse modo, eleger o caminho 
a ser percorrido pelo treino. Na formação, a atividade 
competitiva e outros tipos de atividades, meios e métodos 
eficazes devem ser utilizados, tanto para alcançar o obje-
tivo final, como para estruturar as tarefas que permitem 
alcançar as metas pretendidas (ZHELEZNIAK, 1993). A 
planificação do treino para crianças e jovens praticantes 
deve ser elaborada em longo prazo, pois a formação des-
portiva de crianças e jovens praticantes de voleibol abarca 
um período de oito a dez anos e divide-se por etapas. A 
formação completa do atleta deve obedecer a um plano de 
expectativas pré-estabelecido com as suas etapas defini-
das, para que todo o processo de formação seja gradual e 
obedeça a uma sequência ideal de conhecimento e esfor-
ços por parte do atleta (MATVÉIEV, 1986). 

Cada um dos oito treinadores construiu o seu modelo 
próprio de planejamento do voleibol para a formação. Este 
foi elaborado, baseado naquilo que eles acreditam ser o me-
lhor para a formação, e em conformidade com os objetivos 
que cada um pretende alcançar ao longo da época. O plane-
jamento, para estes treinadores, não pode ser uma estrutu-
ra muito rígida, deve, sim, acomodar pequenas alterações e 
atualizações no decorrer da época que venham a ser benéfi-
cas e auxiliem no cumprimento das metas preestabelecidas. 
Todos os treinadores querem que os seus jogadores não só 
aprendam todos os fundamentos técnicos e táticos do jogo 
de voleibol, bem como desenvolvam as capacidades moto-
ras essenciais, inerentes à prática do jogo. 

O objetivo fundamental dos treinadores é que, ao 
longo da época, os seus jogadores evoluam técnica, tática, 
física e psicologicamente. Todos os treinadores afirmam, 
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categoricamente, que o planejamento é fundamental, é 
o ponto de partida, é onde tudo começa, e que consiste 
em construir antecipadamente tudo aquilo que deve ser 
trabalhado durante a época. A sua elaboração é concebida 
com base nas condições de trabalho oferecidas, no tem-
po disponível durante a semana para as sessões de treino 
e no nível dos praticantes. Mas, durante o nosso estudo, 
constatamos que, dos oito treinadores, somente três ti-
nham, realmente, o seu planejamento elaborado para a 
época avaliada. Os demais treinadores afirmaram durante 
as entrevistas que fizeram o planejamento, mas, no mo-
mento de recolha do material, contradisseram-se. 

A estruturação do treino

A forma como cada treinador estrutura e divide o 
tempo pela unidade de treino dá-nos indicações sobre a 
importância relativa que os diferentes conteúdos assu-
mem na sua concepção de treino. A partir da estruturação 
do plano de treino, o treinador deverá levar em conside-
ração a profundidade, a extensão, a sequência e a ênfase 
com que irá abordar os diversos conteúdos, tendo em con-
ta a sua concepção do que é fundamental para ser ensina-
do ao jovem praticante naquele momento, considerando a 
sua idade, o seu nível técnico-tático e físico, as suas difi-
culdades e possibilidades, bem como o papel que lhe cabe 
desempenhar enquanto treinador de jovens (GRAÇA, 
1995). A seleção e a organização dos conteúdos de treino 
devem fundamentar-se, prioritariamente, nas exigências 
colocadas pelo jogo. Consultando o quadro 1, podemos 
constatar diferenças acentuadas na distribuição do tempo 
dedicado aos diferentes conteúdos de treino.
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Quadro 1: Distribuição do tempo referente aos conteúdos na unida-
de de treino.

Jogo 
6x6

Jogos  
Reduzidos

Fundamen-
tos Técnicos

Técnico-
-Tático

Preparação 
Física

Tempo

Beatriz 65,1 26,0 148,3 212,4 79,1 630 m.

Miguel 34,8 74,3 238,9 32,2 151,4 650 m.

Catarina 0 327,3 42,4 57,5 114,8 630 m.

Dinis 68,3 18,7 114,6 147,9 194,2 550 m.

Susana 114,8 73,3 166,1 148,6 44,8 465 m.

Ricardo 80,5 63,3 151,2 188,8 85,1 535 m.

Mariana 24,9 54,1 143,3 167,2 157,9 510 m.

Pedro 105,1 27,8 136,9 187,9 115,1 655 m.

No voleibol, a técnica é essencial para o desenvolvi-
mento e a participação nas ações do jogo. Por isso, o pro-
cesso de ensino-aprendizagem de todos os treinadores 
está canalizado em função da aquisição e domínio das ha-
bilidades técnicas pelos jovens jogadores, para que estes 
possam utilizá-las de modo apropriado no contexto do 
jogo. Uma primeira abordagem da técnica é feita de for-
ma analítica e, depois, é contextualizada de acordo com 
as exigências impostas pelo jogo, através de situações fa-
cilitadoras da aprendizagem (e.g. jogos reduzidos ou jogos 
modificados), contemplando, dessa maneira, as situações 
intermediárias, facilitadoras da aprendizagem. 

O ensino da técnica no voleibol ocupa um lugar de 
destaque devido ao rigor da regra (e.g. não agarrar a bola, 
limite de três toques), revelando-se determinante para o 
sucesso do processo de treino e, consequentemente, o su-
cesso no jogo. Todos os treinadores são unânimes em afir-
mar que o ensino das habilidades técnicas é fundamen-
tal para o voleibol. Todos abordam a técnica de um modo 
sistemático nas suas sessões de treino. Beatriz e Miguel 
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são aficcionados pelo ensino das habilidades técnicas aos 
mais jovens. Para estes treinadores, a técnica é essencial 
na formação. Sem uma boa técnica, o jogador fica limitado 
para tomar decisões durante o jogo. Então, para Beatriz e  
Miguel, é preciso, nos mais jovens, dar prioridade ao ensi-
no da técnica, uma vez que ela é imprescindível para con-
trolar e sustentar a bola no espaço de jogo. 

No modo de pensar destes treinadores, apesar de to-
dos os constrangimentos inerentes à execução dos funda-
mentos técnicos específicos do voleibol, a aprendizagem 
deste jogo é viável para os mais jovens. Catarina aborda 
a técnica de modo diferente dos demais treinadores. Para 
si, a técnica é fundamental para o voleibol, mas, em sua 
opinião, o seu ensino é enfadonho e cansativo para os 
mais jovens. Então, esta treinadora procura estruturar o 
ensino da técnica através dos jogos reduzidos em todas 
as suas variantes. Ou seja, a manipulação e o controle da 
bola são feitos por meio de jogos, tais como: jogos de pas-
se, jogos de manchete, jogos de passe e manchete, jogos 
de serviço, manchete, passe e passe de ataque, e outros. 
Os demais treinadores, Dinis, Susana, Ricardo, Mariana e 
Pedro, também são unânimes em afirmar que a técnica é 
um meio fundamental para concretizar as ações do jogo de 
voleibol. Por isso mesmo, o ensino da técnica aparece em 
primeiro lugar na formação.

Nos dias de hoje, torna-se por evidente para os trei-
nadores que estão envolvidos no processo de treino de 
crianças e jovens, que não é a quantidade de horas de trei-
no, realizada semanalmente, o mais importante, é preci-
so, fundamentalmente, treinar melhor e com qualidade. 
As crescentes exigências colocadas pela evolução técnico-
-tática do voleibol impõem a necessidade de selecionar  
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criteriosamente as condições de prática, na medida em que 
é por meio delas que os praticantes exercitam e adquirem 
os conteúdos de aprendizagem. Portanto, é necessário que 
o treinador tenha o domínio aprofundado do conteúdo de 
treino, para que possua condições de estruturar as tarefas 
da sessão de treino de acordo com as necessidades dos jo-
vens praticantes. Fica claro que a estruturação das tarefas 
motoras assume especial atenção por parte do treinador 
no momento de planejar e conduzir o processo de treino. 
A seleção e a sistematização das tarefas de treino devem 
considerar as exigências reclamadas pelo jogo. O treina-
dor deve procurar estruturar as tarefas de treino funda-
mentadas na utilização de atividades que propiciem, tanto 
em quantidade como em qualidade, as oportunidades de 
respostas que conduzam o jovem praticante à aquisição e 
sucesso de aprendizagem. A estruturação das tarefas de 
treino deve ser concebida com a finalidade de facilitar o 
processo de aprendizagem do jogador.

A instrução do treino

Os treinadores mais experientes reconhecem a influ-
ência exercida pela comunicação no processo de treino,  
principalmente na otimização dos ganhos de aprendiza-
gem, e consideram, convictamente, que treinar bem é o 
resultado do papel desempenhado pela comunicação na 
orientação do processo de treino, visando proporcionar 
aos praticantes aprendizagens eficientes (MARTENS, 
1999). Os propósitos da comunicação no processo de 
ensino-aprendizagem, no contexto do treino, relacionam-
-se, fundamentalmente, com a instrução dos conteúdos.  
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Werner e Rink (1987) evidenciaram que os professores 
mais eficazes no momento da apresentação da tarefa mo-
tora são claros, utilizam demonstrações com mais frequência 
e emitem palavras-chave apropriadas e relativas ao conte-
údo trabalhado.

As demonstrações e explicações mais completas e 
com os pormenores acerca do ensino das habilidades téc-
nicas, de uma forma geral, foram apresentadas por Miguel. 
Dentre todos os treinadores, Miguel é o que atribui mais 
importância à transmissão da técnica correta de execução 
das habilidades técnicas. Beatriz e Catarina, como investi-
gadoras do voleibol, trabalham com muita ênfase o ensino 
da técnica. À semelhança de Miguel, abordam a técnica 
apresentando a nova habilidade técnica, explicando, de-
monstrando e focando as palavras-chave. A estruturação 
de uma nova habilidade técnica é feita passando pela pro-
gressão pedagógica. A diferença entre as duas treinado-
ras e Miguel situa-se nos detalhes, pois Beatriz e Catarina 
apegam-se menos aos detalhes, no ensino da técnica de 
um fundamento. Dinis e Ricardo são dois treinadores com 
pouca experiência no terreno do treino, mas com muito 
entusiasmo no momento de fornecer a instrução, o que, 
muitas vezes, ultrapassa os limites da comunicação.

 No ensino da técnica do remate, estes começaram 
de uma forma geral, ou seja, depois de uma rápida expli-
cação, entraram direto na execução da técnica do remate. 
Na estruturação das tarefas de treino, não foi abordada 
uma progressão pedagógica, uma vez que os atletas já 
tinham passado pelo aprendizado do remate na época 
anterior. Não houve, por parte de ambos, nenhuma preo-
cupação em recapitular ou reforçar as fases que compõem 
o remate. Não trouxeram nenhum modelo de execução e 
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não fizeram nenhuma demonstração focando os pontos 
críticos da execução. Mas, durante a execução da técnica 
do remate, Dinis e Ricardo procederam às suas interven-
ções de instrução através do uso de palavras-chave para 
chamar a atenção dos atletas. Assim, a emissão de feed-
back é uma constante na sessão de treino de ambos. Ma-
riana e Pedro são semelhantes na abordagem do ensino 
da técnica, principalmente no que diz respeito às inter-
venções de instrução. Ambos utilizam o ciclo de feedbacks 
para fornecer instrução aos atletas. As palavras-chave são 
a formas de estabelecerem o canal de comunicação com 
os atletas. Antes, durante e após a execução da habilidade 
técnica do remate têm sempre algo a dizer ou a corrigir. 
Susana começa o ensino da técnica do remate de uma 
forma global, direto na rede, sem fazer qualquer alusão 
à importância do remate para o jogo. Não demonstrou a 
técnica do remate aos praticantes (iniciados), por estes já 
terem praticado no escalão de minis. Por tal motivo, não 
abordou por meio de um processo pedagógico gradual, 
focando os pontos críticos do remate. As suas instruções, 
na maioria das vezes, eram ricas em julgamento, mas po-
bres em informação, uma vez que Susana ficava mais pre-
ocupada com o comportamento disciplinar dos atletas do 
que com a aquisição da aprendizagem. 

A instrução tem a finalidade de procurar alterar uma 
execução deficiente, fornecendo informações objetivas so-
bre aquilo que está sendo realizado. Portanto, relembrar, 
focar aspectos críticos, repetir, instruir, acompanhar e dar 
oportunidade de resposta são pontos fundamentais no 
processo de ensino-aprendizagem que o treinador deve 
considerar quando está trabalhando com jovens prati-
cantes. O ensino do jogo de voleibol pressupõe delinear 
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orientações metodológicas e recorrer a estratégias diver-
sificadas de instrução. A instrução consiste nos compor-
tamentos de ensino que fazem parte do repertório do 
treinador para comunicar as informações pertinentes nos 
momentos oportunos (SIEDENTOP, 1991). 

Os jovens atletas estão dependentes das orientações 
e diretivas que recebem do treinador, através da comuni-
cação estabelecida entre ambos. O nível da comunicação 
está diretamente relacionado com o grau de sucesso ob-
tido no processo de aprendizagem. Apesar das diferenças 
entre os treinadores, todos procuram, dentro das suas ca-
racterísticas, contextualizar os instrumentos conceptuais 
para interpretar o que se passa no jogo, intervindo a todo 
o momento. Isto porque é durante o jogo (jogos reduzidos 
e jogo formal 6x6) que a intervenção dos treinadores passa 
a ser mais necessária para solucionar os problemas do jogo, 
seja ao nível individual (correção da habilidade técnica) ou 
ao nível coletivo (correção ou ajustamento do sistema de 
jogo). As intervenções de instrução dos treinadores andam 
em torno dos problemas técnico-táticos, cuja finalidade é 
melhorar a performance do jovem jogador dentro do jogo.

Considerações finais

Todos os treinadores envolvidos afirmaram que o 
treino com crianças e jovens possibilita uma diversidade 
de situações e, portanto, constitui um meio formativo por 
excelência de cidadania e, a seguir, a formação desportiva. 
Esta formação está atrelada à prática, que quando traba-
lhada de forma correta, induz o desenvolvimento de com-
petências de ordem motora, cognitiva e sócio emocional.
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As diferenças entre os treinadores, relativas às con-
cepções de treino, acentuam-se em duas vertentes: uma 
fundamentada no conhecimento acadêmico aliado ao co-
nhecimento prático, e complementado com ações de for-
mação, relações com treinadores experientes e com auto 
estudo, e a outra, baseada no conhecimento prático ligado 
à troca de informações com outros treinadores. 

Os resultados evidenciam que as concepções didáti-
co-metodológicas de ensino e treino causam diferentes 
impactos na estruturação e condução da prática das ta-
refas motoras e do jogo. No entanto, as particularidades 
do jogo de voleibol parecem impor a todos os treinadores, 
ainda que em diferentes graus de acentuação e detalhe, a 
prioridade do ensino e treino das habilidades técnicas na 
fase de formação.

Do treinador exige-se o domínio do conhecimento e 
da metodologia de ensino para que o mesmo possa pro-
porcionar, às crianças e jovens, experiências de aprendiza-
gens significativas, que os conduza a compreender melhor 
o jogo, aprender o jogo e jogar o jogo. Tudo isso exige uma 
riqueza de conhecimentos e domínio da metodologia de 
ensino entrelaçados com as exigências técnicas e táticas 
do jogo e com os conhecimentos oriundos da pedagogia 
desportiva.

Os resultados evidenciam a crença dos treinadores no 
papel que exercem no processo de instrução e na emissão 
de informações durante a prática como sendo fulcral, quer 
para viabilizar a ocorrência de aprendizagem dos compo-
nentes técnico-táticas do jogo, quer para auxiliar o jovem 
praticante a obter ganhos de aprendizagem.
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