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RESUMO
O objectivo deste artigo é o de fazer uma revisão da literatura
relativa aos dois modelos mais marcantes na actualidade no
que respeita ao ensino dos jogos desportivos, o Teaching Games
for Understanding e o Sport Education Model, considerando os con-
tributos percebidos como mais significativos no que diz respei-
to à origem dos modelos; às reflexões teórica e apreciações crí-
ticas dos modelos, às propostas de revisão e tendências de evo-
lução dos modelos, à literatura de carácter didáctico associada
aos modelos; à evolução da investigação empírica directamente
associada aos modelos; e, finalmente ao diálogo entre os mode-
los e os desafios colocados por novas abordagens ao ensino dos
jogos desportivos.
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modelo de educação desportiva

ABSTRACT
Research on models for teaching games

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

Key-words: teaching models; team sports, games, TGfU, sport educa-
tion model
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O ENSINO DOS JOGOS PARA A COMPREENSÃO
A criação e difusão do modelo
O modelo de ensino dos jogos para a compreensão
(Teaching Games for Understanding – TGfU) tem as suas
raízes num movimento reformador do ensino dos
jogos iniciado nos fins dos anos 60 e anos 70 do
século passado, na universidade inglesa de
Loughborough(178). Bunker e Thorpe(18), num peque-
no artigo intitulado “A Model for the teaching of
games in secondary schools”, publicado num número
do Bulletin of Physical Education, inteiramente dedica-
do ao tema “Reflecting on the teaching of games”
formalizaram, por assim dizer, o aparecimento deste
modelo de ensino. No essencial, os proponentes pre-
tendiam que a atenção tradicionalmente dedicada ao
desenvolvimento das habilidades básicas do jogo, ao
ensino das técnicas isoladas, fosse deslocada para o
desenvolvimento da capacidade de jogo através da
compreensão táctica do jogo. A ideia era deixar de
ver o jogo como um momento de aplicação de técni-
cas, para passar a vê-lo como um espaço de resolução
de problemas. Esta ideia é concretizada através do
arranjo de formas de jogo apropriadas ao nível de
compreensão e de capacidade de intervenção dos alu-
nos no jogo. A adaptação destas formas de jogo faz-
se por referência a quatro princípios pedagógicos(71,

168, 169): a selecção do tipo de jogo (game sampling); a
modificação do jogo por representação (formas de jogo
reduzidas representativas das formas adultas de
jogo); a modificação por exagero (manipulação das
regras de jogo, do espaço e do tempo de modo a
canalizar a atenção dos jogadores para o confronto
com determinados problemas tácticos); o ajustamen-
to da complexidade táctica (o repertório motor que os
alunos já possuem deve permitir-lhes enfrentar os
problemas tácticos ao nível mais adequado para
desafiar a sua capacidade de compreender e actuar
no jogo). O jogo, objectivado numa forma modificada
concreta, é a referência central para processo de
aprendizagem, é ele que dá coerência a tudo quanto
se faz de produtivo na aula. A centralidade do jogo
para este modelo é enfatizada por Waring e
Almond(177), quando propõem uma designação alter-
nativa para este modelo -”game-centred games”.
No ambiente desta forma adaptada de jogo (ver
Figura 1), o foco didáctico incidiria sucessiva e cicli-
camente sobre a apreciação dos aspectos constituin-

tes do jogo; sobre a tomada de consciência dos prin-
cípios tácticos do jogo; sobre a tomada de decisão do
que fazer e como fazer nas diferentes situações de
jogo; sobre a exercitação das habilidades necessárias
à melhoria da performance no jogo; e, finalmente,
sobre a integração dos aspectos técnicos e tácticos
necessários à melhoria da performance no jogo.

Figura 1. Modelo de ensino dos jogos para a 
compreensão (TGfU, Bunker e Thorpe, 1982, p, 6)

No respeitante aos critérios de selecção dos jogos, a
classificação dos jogos em função de semelhanças
estruturais proposta por Ellis(40): jogos de alvo (golfe,
bowling, bilhar), jogos de rede/parede (ténis, badmin-
ton, squash, voleibol), jogos de batimento (basebol,
softball, criquet) e jogos de invasão ou territoriais (fute-
bol, basquetebol, andebol, rugby), veio permitir um
mapeamento coerente dos diversos tipos de jogos,
com consequências evidentes quer ao nível de uma
busca deliberada dos efeitos de uma prática transfe-
rível, quer ao nível da racionalização do currículo do
ensino dos jogos(19, 22, 45). No primeiro caso, trata-se
de dispor jogos e formas do jogo pertencentes a um
mesmo tipo de jogo numa ordenação de complexida-
de crescente de modo a facilitar o desenvolvimento
da aprendizagem pela acentuação e tomada de cons-
ciência dos princípios de jogo comum, facultando
deste modo a transferência das estratégias de leitura
das situações de jogo e de busca de soluções para
problemas com similaridade estrutural(37, 65, 84, 116,

117). No segundo caso trata-se de estabelecer crité-
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rios não meramente casuísticos para a colocação dos
jogos nos currículos (22, 85, 169), a sua articulação hori-
zontal (selecção jogos para um determinado nível de
escolaridade) e vertical (sucessão e articulação dos
jogos ao longo da escolaridade). Mitchell, Oslin e
Griffin(120), na sua abordagem temática ao ensino dos
jogos para as idades infantis (primeiro e segundo
ciclos do ensino básico), propõem que se deixe de
lado as abordagens centradas em modalidade singu-
lares, o futebol, o basquetebol, o hóquei-em-campo,
tratadas separadamente, para passar a tratá-las em
conjunto, como membros de uma classe de jogos,
focando a atenção da aprendizagem sobre os aspec-
tos comuns e transferíveis de jogo para jogo. Em ter-
mos práticos, os autores propõem formatos de jogos
pré-desportivos para uma dada classe de jogos (ex.
jogos de invasão), a partir dos quais os mesmos pro-
blemas tácticos (os temas de ensino) possam ser
concretizados em formas de jogo particulares que se
distinguem por usarem objectos de jogo de diferen-
tes tamanhos e feitios, por estipularem diferentes
modos de jogar e, por conseguinte, requisitarem
diferentes habilidades motoras.
O modelo TGFU acolheu perfeitamente as ideias
construtivistas sobre o papel do aluno no processo
de aprendizagem, colocando-o numa posição de
construtor activo das suas próprias aprendizagens,
valorizando os processos cognitivos, de percepção,
tomada de decisão e compreensão(16).
Correlativamente, o modelo adere bem a um estilo
de ensino de descoberta guiada(37), em que o aluno é
exposto a uma situação problema (a forma de jogo
com os seus problemas tácticos) e é incitado a pro-
curar soluções, a verbalizá-las, a discuti-las, a expli-
cá-las, ajudado pelas questões estratégicas do profes-
sor, com o objectivo de trazer a equação do problema
e respectivas soluções para um nível de compreensão
consciente e de acção deliberadamente táctica no
jogo. O papel do professor consubstancia-se nas
seguintes funções(174): (a) o professor estabelece a
forma de jogo; (b) o professor observa o jogo ou a
exercitação; (c) o professor e os alunos investigam o
problema táctico e as potenciais soluções (exercita-
ção referenciada ao jogo); (d) o professor observa o
jogo; (e) o professor intervêm para melhorar as
habilidades (se necessário); o professor observa o
jogo e intervém para ensinar.

O envolvimento cognitivo, no entanto, não deve alie-
nar o propósito primeiro do modelo: “The primary
purpose of teaching any game should be to improve
students’ game performance and to improve their
enjoyment and participation in games, which might
lead to a more healthy lifestyle”(178).
Desde o seu aparecimento formal em 1982, o mode-
lo TGfU tem vindo a posicionar-se num lugar de
charneira a nível mundial no que diz respeito à
investigação e à formação no âmbito do ensino dos
jogos desportivos. Os esforços de internacionaliza-
ção do modelo aconteceram de imediato com parti-
cipação nos congressos da AIESEP em 1983,
Roma(167), e em 1984, Eugene, EUA (169). Em
1986, com a edição do livro Rethinking Games
Teaching, Thorpe, Bunker e Almond, com o contri-
buto de outros autores, consolidam as bases con-
ceptuais do modelo, no que respeita à selecção e
modificação dos jogos ou à estruturação do proces-
so de ensino e aprendizagem(170). 
Na década de 1990, com o ocaso crescente da
investigação de pendor behaviorista e o crescimen-
to da influência das correntes cognitivistas e cons-
trutivistas, com o seu foco no processamento da
informação, na tomada de decisão e na construção
do conhecimento, os temas da táctica passam a
constar da nova agenda da literatura relacionada
com o ensino da educação física. O TGfU, com a
sua orientação para a compreensão, para a táctica,
para a tomada decisão, estava disponível para rece-
ber e enquadrar os contributos destas novas pers-
pectivas. Poderemos destacar, o esforço sustentado
de enriquecimento do modelo, através da publica-
ção de ensaios, da elaboração de propostas e instru-
mentos didácticos, ou da implementação de progra-
mas de formação e a institucionalização de uma
conferência internacional TGfU. 
O Journal of Phyical Education, Recreation and
Dance (JOPERD), uma revista essencialmente orien-
tada para a comunidade de professores de educação
física, publica com regularidade artigos relacionados
com o TGfU, incluindo a organização de números
especialmente dedicados ao tema(9, 12, 19, 26, 27, 34, 37, 62,

65, 83, 116, 126, 132, 149). 
Linda Griffin, Stephan Mitchell e Judith Oslin publi-
caram dois manuais de referência o “Teaching sport
concepts and skills: a tactical games approach”(69) e
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o “Sport foundations for elementary physical educa-
tion: a tactical games approach”(120). Estes autores
desenvolveram e validaram um instrumento de ava-
liação da participação e desempenho dos alunos no
jogo, o Game Performance Assessment Instrument
(GPAI)(127) e têm procurado validar a sua abordagem
táctica ao ensino dos jogos através de estudos expe-
rimentais(70, 119). 
Outros recursos importantes para fazer o balanço e
apreciar as tendências de desenvolvimento da inves-
tigação e da reflexão teórica e das propostas práticas
sobre o TGfU são os livros “Teaching games for
understanding in physical education and sport”(21),
que resultou da primeira edição da conferência
TGfU, em 2001, e mais recentemente “Teaching
Games for Understanding: theory, research, and
practice”(67). Recentemente também, a revista
Physical Education and Sport Pedagogy publicou um
número dedicado ao TGfU, editado por Richard
Light(101) e constituído por artigos desenvolvidos a
partir de apresentações à conferência TGfU de
Melbourne(2, 20, 64, 66, 102, 130). O rastreio das conferên-
cias internacionais TGfU (ver materiais acessíveis
em http://www.tgfu.org/index.htm) dá-nos conta do
vigor e da natureza das questões que preocupam e
atraem investigadores e práticos relativamente ao
ensino dos jogos. Curiosamente, a realização da 2ª
conferência, em 2003, em Melbourne, Austrália, da
3ª conferência em 2005, em Hong Kong, China, e da
Asia Pacific Conference on Teaching Sport and
Physical Education for Understanding, em 2006, em
Sydney parece ter deslocado o centro de gravidade
do TGfU para o outro lado do mundo. Ainda que a
4ª edição marcada para 2008, em Vancouver, Canadá
venha compensar esta tendência.
O modelo TGfU não é um modelo cristalizado,
entendido como algo que atingiu a sua forma perfei-
ta e acabada. É um modelo aberto ao diálogo com
diferentes perspectivas teóricas sobre o curriculum,
a instrução, a relação pedagógica e a aprendizagem,
com preponderância para as diversas perspectivas
cognitivistas e construtivistas, mais ligadas às teo-
rias do processamento da informação(15, 68, 174), às
perspectivas construtivistas de pendor mais piagetia-
no ou radical(19, 61, 138), de pendor mais vygotskiano,
social e cultural (33), como a teoria da aprendiza-
gem situada(90, 91, 93, 100, 102).

Desta última perspectiva de aprendizagem situada
surgiu uma proposta de revisão do modelo, assinada
por Kirk e MacPhail(93, ver Figura 2). Os autores pro-
põem a alteração da designação de alguns elementos
do modelo inicial e acrescentam focos de interface
para aprofundar a relação entre os elementos do
modelo numa perspectiva de aprendizagem situada,
sucintamente definida pelos autores:

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

Nesta perspectiva é importante que o professor, na
selecção da forma de jogo apropriada, se preocupe
em apresentar formas de jogo que tenham em conta
as concepções que os alunos trazem para a situação
de aprendizagem e que possam ser vistas por parte
dos alunos como formas de jogo credíveis e autênti-
cas. A compreensão emergente surge assim como
uma interface entre a forma de jogo adoptada e o
conceito de jogo, cuja função é focar a atenção do
professor sobre como ajudar os alunos a estabelecer
a ligação entre os propósitos do jogo e a forma
modificada de jogo proposta. Os elementos conceito
de jogo e pensar estrategicamente substituem os
antecessores apreciação do jogo e consciência táctica
para vincarem melhor uma ligação entre o conheci-
mento declarativo e processual, indo além da mera
transmissão-aquisição de conhecimento das regras e
outros aspectos do jogo, para visar o conhecimento
situado e o uso dos conceitos no jogo. A interface
percepção de sinais pretende sublinhar a necessidade
de fornecer apoio aos alunos, ajudá-los a procurar e
identificar os sinais pertinentes, por exemplo de
uma boa linha de passe, de uma situação favorável
para finalizar, ou criar uma situação de finalização. 
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Figura 2. Revisão do modelo TGfU proposta por Kirk e Macphail(93)

Uma boa tomada de decisão, depende de uma boa
leitura da situação e esta, por sua vez, depende das
competências de busca, de antecipação, de saber o
que procurar e onde procurar. As interfaces selecção
da técnica e o desenvolvimento da habilidade preten-
dem reforçar a interligação entre a técnica e a tácti-
ca, reconhecendo o carácter situado das habilidades
e do seu uso. Uma habilidade nesta perspectiva é
mais que uma técnica, é um módulo de aprendiza-
gem que integra em unidade a capacidade de perce-
ber sinais pertinentes, a capacidade estratégica e a
capacidade de execução de movimentos. Finalmente
a performance situada e a interface participação peri-
férica legítima numa comunidade de prática chamam
a atenção para a autenticidade e significado das
experiências de aprendizagem dos alunos tendo por
referência as práticas extra escolares dos jogos
enquanto realidades sociais, culturais e institucio-
nais complexas, multifacetadas e heterogéneas. 
Outro contributo para a revisão do TGfU proveio de
Holt, Strean e Bengochea(82), clamando para que o
TGfU estenda as suas preocupações ao domínio
sócio afectivo, dê espaço à emoção, ao sentimento,
ao prazer e não se quede apenas pela compreensão e
pela execução do movimento. Em sentido semelhan-
te argumentaram Pope(130), na defesa de uma releitu-
ra afectiva do modelo TGfU, e Kretchamar(94), na
defesa do domínio subjectivo, do significado da
experiência e do deleite, que é mais exigente, mas
mais memorável e mais profundo que as experiên-
cias divertidas.     

O TGfU é um modelo que acomoda diferentes inter-
pretações culturais: Game Sense(16, 99) (Austrália);
Game Concept Approach(109) (Singapura); Tactical
Approach(69, 120) (EUA); Tactical Decision Making
Approach(64) (França). É um modelo que permite
explorar entendimentos com outros modelos, como
sejam o modelo de educação desportiva(2, 80) e o
modelo de aprendizagem cooperativa(38, 39). O TGfU
tem uma raiz comum com “movement education”,
porquanto os precursores do TGfU referem a
influência das ideias da ginástica educativa de Laban,
que estão na base do movement education e enqua-
dram as suas concepções didácticas sobre o ensino
dos jogos. Acresce que o TGfU tem beneficiado
muito da investigação relativa ao ensino dos jogos e
aprender a ensinar inspiradas ou principais propo-
nentes, com destaque para os estudos de Rovegno e
colaboradores e de Barrett e colaboradores(7, 8, 30, 148-

151), cuja importância, só por si mereceria um trata-
mento especial. 
Entre nós o modelo TGfU e as abordagens tácticas
ao ensino dos jogos têm feito parte do labor dos
membros do Centro de Estudos dos Jogos
Desportivos da Faculdade de Desporto da
Universidade do Porto, ao nível da investigação e
ensaio teórico, da formação inicial e contínua de pro-
fessores e treinadores, da produção e divulgação de
recursos didácticos, com destaque para a publicação
das várias edições do manual “O ensino dos Jogos
Desportivos”(50-53), a publicação de vários capítulos
no manual “Pedagogia do Desporto”(46, 56, 111, 112, 166),
ou ainda a participação no projecto europeu
Electronic Sport Education Program, do qual resul-
tou a produção de um conjunto de CD-Roms relati-
vos ao modelo de competência nos jogos de invasão
(http://www.lo-bsw.ugent.be/ESEP/).

A investigação empírica sobre o TGfU
A primeira estratégia de investigação adoptada no
estudo do TGfU consistiu na determinação da eficá-
cia relativa deste modelo em comparação com outras
abordagens de ensino, através do recurso a desenhos
de investigação experimental, dentro de um ambien-
te geral que opunha as abordagens tácticas às abor-
dagens técnicas(173). Entre as variáveis dependentes
figuram medidas relativas à execução das habilida-
des, à tomada de decisão, ao conhecimento declarati-
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vo ou processual; medidas que são recolhidas em
situações descontextualizadas, testes de habilidades
estandardizados, testes de papel e lápis ou suporte
informático; a partir de imagens de situações reais
ou virtuais de jogo; ou ainda a partir da observação
do desempenho dos alunos em contexto de jogo.
Numa análise crítica a esta investigação,
Mcmorris(108) sublinha a escassez de estudos publica-
dos em revistas com revisão de pares, desconsideran-
do os outros trabalhos por não oferecerem garantias
de validade e fiabilidade dos processos de testagem. 
Os resultados desta linha de investigação, com algu-
mas excepções, não confirmaram a superioridade das
abordagens tácticas sobre as abordagens técnicas ou
vice-versa, por exemplo, no que concerne à tomada
de decisão (41, no badminton, 42, idem, 118, no futebol, 173, no hóquei

em campo), nem no que concerne à execução das habili-
dades no jogo(41, 42, 43, no squash, 172, no hóquei em campo, 173,

idem), ou em testes estandardizados(41, no badminton, 42,

idem, 98, ibidem, 172, 173).
No respeitante ao impacto sobre o conhecimento
declarativo e processual dos alunos, os estudos for-
necem resultados algo contraditórios. Alguns estu-
dos não revelaram diferenças significativas entre os
grupos(41, 42, 98, 173, 174). Outros estudos reportaram
uma vantagem significativa do TGFU(70, 118, 172). 
Alguns estudos, por contemplarem períodos de ins-
trução demasiado breves, geraram resultados inevita-
velmente inconclusivos dada a falta de tempo para
consolidar as de aprendizagens e evidenciar quais-
quer efeitos distintivos das abordagens de ensino.
Porém, mesmo com abordagens mais longas, os
resultados não chegam a ser concludentes. O estudo
de Turner(172), com 16 aulas de 45 minutos dedicadas
ao ensino do hóquei em campo a alunos do 6º e 7º
anos, conseguiu evidenciar vantagens estatisticamen-
te significativas no progresso do grupo TGfU em
relação ao grupo da abordagem técnica no conheci-
mento declarativo do jogo, no controlo da posse de
bola e na tomada de decisão. Os grupos não se dis-
tinguiram no conhecimento processual e na execução
das habilidades no jogo. Numa réplica deste estudo,
com 15 aulas de 45 minutos também dedicadas ao
ensino do hóquei em campo a alunos do 6º e 7º
anos, Turner e Martinek(174) corroboraram parcial-
mente os resultados anteriores: o grupo TGfU obteve
resultados significativamente superiores nas variáveis

tomada de decisão relativa ao passe, controlo da bola
e execução do passe durante o jogo. Nas restantes
medidas reportadas ao jogo, o grupo TGfU apresenta
um perfil de evolução mais favorável, mas aquém dos
limiares de significância estatística. Já o inverso
acontece com os testes técnicos, especialmente no
que respeita à velocidade de execução. 
O exemplo talvez mais consistente neste tipo de
estudo foi realizado por uma equipa de investigado-
res do qual resultou a publicação de um número
monográfico no Journal of Teaching in Physical
Education(140), tendo contemplado duas experiências
de ensino do badminton a alunos de 9º ano de esco-
laridade, a primeira com uma duração de 3 semanas
(15 sessões de 45 minutos) e a segunda com uma
duração de 6 semanas (30 sessões de 45 minutos).
O desenho de investigação constou de grupos expe-
rimentais (abordagem táctica – sem ensino explícito
da técnica; abordagem técnica – sem ensino explícito
da táctica; e abordagem combinada) e um grupo de
controlo. Em ambos os estudos, todos os grupos
experimentais evoluíram significativamente relativa-
mente ao grupo de controlo. Assim como evoluíram
significativamente, no segundo estudo, da avaliação
intermédia (final da 3ª semana) para a avaliação
final. No estudo de 3 semanas não se registaram
diferenças entre os grupos no respeitante às medidas
relacionadas com o jogo. O grupo da abordagem
combinada obteve resultados mais fracos nos testes
técnicos do serviço e do drop, em comparação com os
outros grupos. No estudo de 6 semanas, o grupo da
abordagem combinada. teve uma evolução mais difí-
cil que os outros grupos. Na avaliação do final da
terceira semana, apresentava um atraso significativo
nas decisões de jogo e na execução das habilidades.
No final das seis semanas, recuperou e não se distin-
guia significativamente dos outros grupos, à excep-
ção do teste técnico do clear. As razões para esta difi-
culdade podem ter a ver com o facto de o desenho
da instrução para este grupo ser mais segmentado,
com mais tarefas e com menos tempo por tarefa;
pode também ter gerado a dispersão da atenção dos
alunos por diferentes aspectos da performance com
possibilidades de induzir interferência atencional(42).
O facto de o grupo da abordagem táctica não se dis-
tinguir do grupo da abordagem técnica sem ter rece-
bido instrução técnica explícita e vice-versa indica
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que os alunos foram capazes de aprender esses
aspectos implicitamente. Porventura, o badminton é
um jogo cujas tácticas iniciais são simples e eviden-
tes e há uma forte interrelação entre a táctica e a téc-
nica neste jogo. Por outro lado, as situações de reso-
lução de problemas de jogo colocadas pela aborda-
gem táctica podem ter criado as condições para os
alunos aplicarem padrões de movimento reportados
às diferentes técnicas do badminton. 
A dicotomia entre as abordagens tácticas e aborda-
gens técnicas obrigava a introduzir um artificialismo
nos estudos que fazia com que nos processos de ins-
trução se evitasse explicitar elementos da abordagem
contrária. Ora o TGfU não nega a necessidade do
ensino da técnica, apenas sustenta que o trabalho
específico da técnica surja após a apreciação do jogo
e a contextualização da sua necessidade a partir de
situações modificadas de jogo. Como bem sublinha
Kirk(90): “TGfU has never been about the mere deve-
lopment of tactical awareness. It has always been
about developing good game players”. O TGfU tem
por finalidade desenvolver a capacidade de jogo dos
alunos e isso depende do seu conhecimento táctico,
da capacidade de perceber e escolher os cursos de
acção mais apropriados, assim como da capacidade
de executar as acções de jogo. Esta última capacida-
de tem consequências não apenas ao nível de dar
seguimento às leituras e decisões, como, e muito
importante, retroage sobre a própria capacidade de
leitura dos alunos, ampliando ou reduzindo as possi-
bilidades e disponibilidades de busca, de percepção e
de tomada de decisão. Erguer uma barreira entre a
técnica e a táctica conduz-nos a uma falsa questão,
dado que ambas são importantes para o desempenho
no jogo. É necessário ter sempre bem presente que a
tomada de decisão é limitada e enviesada por cons-
trangimentos de ordem técnica(44). 
Nada do que fica dito pode servir, no entanto, para
dar argumentos a favor de uma abordagem tradicio-
nal, na qual as técnicas do jogo se apresentam como
uma finalidade em si mesmo, sem articulação com o
jogo ou com o modo como são requisitadas no jogo
praticado pelos alunos. A descontinuidade da abor-
dagem técnica com as necessidades do jogo fazem
desta abordagem um beco sem saída para o ensino
do jogo, e a sua conservação, desde há muito tempo
criticada, só se percebe como meio para satisfazer o

fim do currículo oculto da disciplina e da ordem(90).
Se organizar a actividade dos alunos com exercícios e
formações fáceis de gerir e controlar dá segurança ao
professor e contribui para a eficiência e harmonia da
aula, para o busy, happy and good(129), isso não serve
de justificação bastante, se que aquilo que se exercita
não possuir relevância educativa ou, no caso presen-
te, transferibilidade para a aprendizagem do jogo. 
A estratégia típica de comparação de abordagens,
métodos, estilos, estratégias, ou procedimentos de
ensino tem sistematicamente conduzido a resultados
inconclusivos, a acusações de enviesamento da inves-
tigação, de fomento de generalizações abusivas e de
assentar numa concepção inevitavelmente reducio-
nista do processo de instrução(104, 115). Por esta razão,
os estudos mais recentes em vez de comparar a
superioridade de uns modelos sobre os outros, têm
procurado apreciar em maior detalhe o funcionamen-
to dos modelos e reportar os efeitos induzidos por
eles e os obstáculos que se levantam à aprendizagem. 
Metzler(115) adverte-nos para que os desenhos e fer-
ramentas de investigação sejam congruentes com o
nível de complexidade implicado no estudo dos
modelos, pelo que as ferramentas e desenhos de
investigação utilizados para o estudo de métodos,
estilos e estratégias de ensino não cumprem os
requisitos para estudar uma realidade de complexi-
dade superior. Para o autor, não faz mais sentido
comparar modelos que à partida se distinguem pelo
tipo de resultados de aprendizagem que perseguem,
de processos que promovem e de domínios que
enfatizam. Será bem mais produtivo estudar a aplica-
bilidade do modelo e as necessidades de afinamento
do modelo em função dos professores, do seu conhe-
cimento e da sua experiência, em função dos alunos,
das suas características, em função da matéria e dos
materiais de ensino e aprendizagem, do modo como
o conteúdo, as actividades e tarefas podem ser estru-
turados. Há que ter em conta e estudar em simultâ-
neo as interacções entre a arquitectura do modelo, o
conteúdo, o contexto e os resultados.
O desenvolvimento de instrumentos de avaliação con-
textualizada da qualidade de participação no jogo,
nomeadamente o Game Performance Assessment
Instrument (GPAI) desenvolvido por Oslin, Mitchel e
Griffin(127) e o Team Sport Assessment Procedure (TSAP)
desenvolvido por Gréhaigne, Godbout e Bouthier(63)
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vieram abrir novas possibilidades ao estudo das
dimensões técnicas e tácticas contextualizadas na
situação de jogo, como ainda abrir perspectivas de uti-
lização pedagógica ao serviço do alinhamento da ins-
trução com uma avaliação autêntica(62, 72, 121, 128, 135-

137). Outras iniciativas de validação e aplicação de ins-
trumentos de avaliação de aspectos críticos do jogo
são por exemplo os trabalhos de autores finlande-
ses(13-15, 105), belgas(162-165) e portugueses(25, 106, 107, 113).
Apesar da transferibilidade ser um tema omnipre-
sente no ideário do TGfU, o certo é que não deixa de
ser um tema muito pouco investigado. Registe-se o
estudo experimental realizado por Mitchell e
Oslin(119) para testar a transferibilidade da aprendi-
zagem do badminton para outro jogo de rede tactica-
mente semelhante, o picleball, e no qual puderam
constatar que a compreensão táctica adquirida nas
aulas de badminton se transferiam para a compreen-
são do novo jogo.
Outro aspecto pouco estudado diz respeito à respos-
ta afectiva dos alunos ao TGfU. Dado que a motiva-
ção foi desde sempre um dos argumentos a favor do
modelo, não deixa de ser uma situação estranha.
Tjedersma, Rink e Graham(171) compararam a res-
posta afectiva de alunos que participaram em unida-
des de ensino do badminton de 6 semanas (aborda-
gem técnica vs. abordagem tátctica). A experiência
foi avaliada como muito positiva por todos os gru-
pos, que não se distinguiram entre si. Wallhead e
Deglau(176) investigaram o efeito do TGfU na motiva-
ção de 248 alunos com idades compreendidas entre
os 10 e os 16 anos (prazer, percepção de esforço,
competência percebida e percepção do envolvimento
de aprendizagem. Os resultados revelaram que o
modelo proporcionou uma experiencia positiva, não
ameaçadora para aceitar desafios, gratificante pela
aquisição de competência táctica e intrinsecamente
motivante pelo prazer proporcionado pelas activida-
des de jogo.  
Reorientando a investigação sobre o TGfU na direc-
ção de uma aprendizagem situada, Kirk, Brooker e
Braiuka(91) preocuparam-se com a interacção entre o
conhecimento específico do domínio e o conheci-
mento estratégico dos alunos, tomando por referên-
cia as dimensões física-perceptiva, social-interactiva
e institucional-cultural da experiência de aprendiza-
gem situada. Para ilustrar estas três dimensões e o

carácter situado das cognições dos alunos, os autores
construíram três vinhetas alusivas a incidentes críti-
cos gerados a partir de uma análise naturalística
baseada na observação, em entrevistas e diários rela-
tivos a uma unidade TGfU dedicada ao ensino do
basquetebol a estudantes do 8º ano de escolaridade.
Uma outra linha de estudos procurou traçar as parti-
cularidades da experiência de aprendizagem do
modelo TGfU e dos desafios às concepções pessoais
sobre o ensino dos jogos durante a formação inicial,
ou a formação em serviço. 
Laursen(97) estudou o impacto na alteração da estru-
tura conceptual sobre os jogos perfilhada por estu-
dantes da formação inicial de professores de educa-
ção física, por influência de um programa de 48 ses-
sões de 2 horas dedicado à aprendizagem do modelo
TGfU. Utilizando uma abordagem qualitativa, o
autor constatou que a generalidade dos estudantes
no início do programa já possuía uma estrutura con-
ceptual relativamente compatível com as ideias do
TGfU e que no final do programa estavam bem iden-
tificados com a estrutura apresentada no programa
de formação.
Light e Butler(102) analisaram as histórias de estudan-
tes de Instituições de formação inicial em Educação
Física e de professores nos primeiros anos da carreira
dos Estados Unidos e Austrália, no respeitante aos
seus percursos pessoais de confronto com as ideias e
experiências formativas relativas ao TGfU.
Pretenderem os autores explorar o efeito exercido por
meios culturais e institucionais distintos no desen-
volvimento do programa de formação, na receptivida-
de, identificação e adesão às perspectivas do modelo
TGfU. Os autores destacaram a dimensão afectiva,
pessoal, corporizada e não textual implicada na ade-
são ao modelo: Como referem os autores: 

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

Num estudo semelhante, Light e Tan(103) puseram
em evidência a influência de contextos culturais dis-
tintos no modo como são vividas e interpretadas as
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experiências formativas relativas ao modelo
TGfU/Games Concept Approach no âmbito da for-
mação inicial de professores de educação física na
Austrália e em Singapura. 
Brooker, Kirk e Braiuka(16) realizaram um estudo de
caso relativo à implementação de uma experiência de
ensino do basquetebol num contexto natural com
alunos do 8º ano de escolaridade, tendo como prota-
gonista uma professora sem experiência anterior de
ensino do modelo. Os autores constaram a dificulda-
de inerente à mudança conceptual sobre o ensino
dos jogos, quando se tem confiança e competência
noutro tipo de abordagens e sinalizaram os esforços
necessários para ultrapassar os constrangimentos
contextuais, como a configuração dos espaços e
equipamentos para a aula, as práticas institucionali-
zadas da educação física na escola, o apoio e colabo-
ração do grupo de educação física. 
Graça e Mesquita(49) estudaram as concepções de
ensino dos jogos desportivos perfilhadas por profes-
sores de educação física envolvidos num programa
de formação contínua orientado para uma aborda-
gem inspirada no TGfU. Os autores constataram a
existência de concepções distintas para o ensino dos
jogos, desde uma mais tradicionalista de ensino das
técnicas isoladas e prática da versão completa do
jogo, outra similar à progressão desenvolvimentista
das fases de desenvolvimento de jogo de Rink(139); e
finalmente uma terceira mais aproximada do modelo
TGfU, com valorização dos jogos modificados e da
precedência dos problemas de jogo, da consciência
táctica e tomada de decisão sobre a execução moto-
ra, sem deixar de valorizar a contextualização da res-
posta motora e de colocar no horizonte do ensino o
desenvolvimento da capacidade de jogo. Dado que
com a experiência os professores vão consolidando
as suas concepções de ensino dos jogos e as compe-
tências para os ensinar, proceder a uma renovação
das concepções e práticas de ensino requer não ape-
nas uma crença firme no valor educativo das novas
propostas, capaz de justificar a energia e o investi-
mento pessoal necessários para a mudança, mas
também condições de envolvimento e recursos
muito favoráveis para assistir, dar apoio e confiança
face à instabilidade natural e desconforto que decor-
re da falta de rotinas e competências específicas
requisitadas pelo novo modelo.

O MODELO DE EDUCAÇÃO DESPORTIVA
A criação e difusão do modelo
Siedentop(158) reporta a génese do modelo de educa-
ção desportiva à sua tese de doutoramento que advo-
gava a colocação da educação lúdica (play education)
num lugar destacado nas orientações curriculares da
educação física. O seu manual Physical Education:
Introductory Analisys, publicado pele primeira vez em
1972, difundiu esta sua visão da educação física, que
Jewett e Bain(86) recensearam como modelo curricu-
lar autónomo. Foi em 1982 que Siedentop, numa
conferência proferida no âmbito do Commonwealth
Games, em Brisbane, propôs, pela primeira vez, a
criação de Sport Education, na procura da contextuali-
zação da sua concepção de play education, através da
implementação de ambientes de prática propiciado-
res de experiências desportivas autênticas; deste
modo, pretendia de uma assentada resolver equívo-
cos e mal entendidos na relação da escola com o des-
porto. Para a expansão deste novo modelo curricular
muito contribuíram a inclusão de um capítulo dedi-
cado ao Sport Education no manual “Physical
Education: Teaching and curriculum strategies for
grades 5-12”(160) e em 1987, “ The theory and practice
of sport education”(153), nos quais são apresentados os
motivos que justificam a sua criação bem como os
seus objectivos e características estruturais. A conso-
lidação das bases conceptuais do modelo é consegui-
da com o lançamento, em 1994, de uma outra intitu-
lada “Sport Education: Quality P.E. through positive sport
experience” (155), que chancelou validação do modelo
enquanto ferramenta pedagógica e objecto de inda-
gação científica. Para além de inúmeros workshops
nos Estados Unidos da América,(158) e de diversas
publicações de carácter didáctico, de ensaio, de refle-
xão, ou de investigação(10, 11, 73, 75, 89), o modelo reco-
lheu uma aceitação muito favorável e foi alvo de pro-
jectos de dimensão nacional na Nova Zelândia(57) e
na Austrália(1, 3-5). O SE influenciou programas de
Educação Física de diferentes espaços geográficos e
culturais do globo, com realce natural para outros
espaços de influência anglo-saxónica, como a
Inglaterra(29), Hong Kong(88), mas também a
Grécia(6), ou a Rússia(81). O recente manual publica-
do por Siedentop, Hastie e van der Mars(159),
“Complete Guide to Sport Education”, sistematiza
os contributos da experiência acumulada e da inves-
tigação em torno do modelo.
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Embora não se circunscreva ao ensino dos jogos, o
SE constitui um modelo curricular que oferece um
plano compreensivo e coerente para a renovação do
ensino dos jogos na escola, preservando e reavivando
o seu potencial educativo. Aposta na democratização
e humanização do Desporto, de forma a evitar os
problemas associados a uma cultura desportiva
enviesada, tais como o elitismo, a iniquidade e a tra-
paça(32). Comporta a inclusão de 3 eixos fundamen-
tais que se revêem nos objectivos da reforma educa-
tiva da educação física actual: o da competência des-
portiva, o da literacia desportiva e o do entusiasmo
pelo desporto, sendo o seu propósito formar a pes-
soa desportivamente competente, desportivamente
culta e desportivamente entusiasta. Competente,
quer dizer que domina as habilidades de forma a
poder participar no jogo de um modo satisfatório e
que conhece, compreende e adopta um comporta-
mento táctico apropriado ao nível de jogo praticado.
Baseia-se na assunção de que o desempenho compe-
tente se relaciona mais com os conteúdos tácticos,
os jogos modificados e as progressões de jogos do
que com o desenvolvimento das habilidades
isoladas(155). Culto, significa que conhece e valoriza
as tradições e os rituais associados ao desporto e que
distingue a boa da má prática desportiva. Entusiasta,
quer dizer que a prática do desporto o atrai e que é
um promotor da qualidade e um defensor da auten-
ticidade da prática desportiva. A importância da
enfatização do entusiasmo pela prática fundamenta-
se no entendimento de que os níveis de motivação
das crianças para a prática desportiva podem ser
incrementados quando as componentes afectivas e
sociais são expressivamente consideradas, enquanto
conteúdo curricular da disciplina de Educação
Física(31, 156).
A elevada adesão dos professores à sua inclusão nos
programas curriculares de Educação Física foi refor-
çada pelo apelo a duas linhas de força apontadas
para a reforma educativa nos anos 90, a da educação
orientada para resultados autênticos e a da avaliação
autêntica(156). Os resultados autênticos evidenciam-
se numa demonstração culminante de aprendizagem,
reveladora da capacidade de executar uma tarefa até
ao fim, com significado contextual, onde estão
incluídos os conteúdos, os processos e os meios apli-
cados. Por sua vez, a avaliação autêntica reporta-se a

desempenhos contextualizados, procurando-se um
alinhamento da instrução com a avaliação. Deste
modo, as práticas de avaliação não suspendem o pro-
cesso de aprendizagem, são, antes de mais, oportu-
nidades para os alunos aprenderem e exercitarem os
resultados desejados e receberem feedback sobre o
desenvolvimento da sua aprendizagem.
O SE sustenta a efectivação de uma avaliação autên-
tica, que se reporta, em primeiro lugar, à capacidade
de jogar. A instrução técnica é organizada em função
da sua aplicação táctica e é dado tempo suficiente
para desenvolver a consciência e a competência tácti-
ca. No sentido de garantir a autenticidade das expe-
riências desportivas Siedentop(155) integrou seis
características do desporto institucionalizado no
Modelo de Educação Desportiva: a época desportiva,
a filiação, a competição formal, o registo estatístico,
a festividade e os eventos culminantes.
As épocas desportivas substituem as unidades didácti-
cas de curta duração porquanto o autor argumenta a
insuficiência temporal destas para a consolidação das
aprendizagens, sendo a época desportiva estendida,
pelo menos, por 20 aulas(87). A necessidade de se
aumentar o tempo de contacto do aluno com o con-
teúdo de ensino surge como contraponto à tradicio-
nal preferência de currículos salpicados de múltiplas
actividades de reduzida duração e de efeitos impro-
váveis. Esta preferência encontrou suporte no argu-
mento de que quanto maior a diversidade de activi-
dades oferecidas, melhor informado estará o aluno,
maior a possibilidade de ir ao encontro das preferên-
cias pessoais de cada um, logo maior probabilidade
de incluir voluntariamente uma actividade desporti-
va nos seus hábitos de vida. Todavia, ela é revelado-
ra, de uma ideologia de activismo inconsequente que
vive cada momento presente sem uma ideia de futu-
ro, de transformação, de superação, de desenvolvi-
mento da competência(47).
A filiação promove a integração, no imediato, dos
alunos em equipas e, consequentemente, o desenvol-
vimento do sentimento de pertença ao grupo. 
A variedade de papéis assumida pelos alunos na
constituição das equipas (jogadores, árbitros, jorna-
listas, dirigentes, etc.) evidencia uma redefinição de
papéis do professor e dos alunos, sugerindo a filia-
ção do SE às ideias construtivistas prevalecentes nos
anos 90. As equipas têm nomes, símbolos, cores,
capitão, treinador, uma área própria para treinar. 
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Uma diferença fundamental do modelo de educação
desportiva em relação às abordagens tradicionais é a
sua preocupação extrema em diminuir os factores de
exclusão, lutando por harmonizar a competição com
a inclusão, por equilibrar a oportunidade de partici-
pação e por evitar que a participação se reduza ao
desempenho de papéis menores por parte dos alunos
menos dotados(76). Assim, os critérios de formação
de grupos visam assegurar, não apenas o equilíbrio
competitivo das equipas, mas também o desenvolvi-
mento das relações de cooperação e entreajuda na
aprendizagem(157). Através de uma prática desporti-
va, na qual é conferida ao aluno iniciativa e valoriza-
ção do seu desempenho, independentemente do seu
nível de habilidade, são criados os pressupostos para
que o aluno se sinta confiante, o que, consequente-
mente, se reflecte no gosto pela prática.
A implementação de um quadro competitivo formal é
efectivada logo no início da época pela constituição
de equipas, através do estabelecimento de mecanis-
mos promotores da igualdade de oportunidades para
participar, nomeadamente pelo premiar da colabora-
ção na aprendizagem e treino no seio de cada equi-
pa. O fair play é enfatizado durante toda a época,
havendo pontuação para este aspecto em separado,
ou com impacto na pontuação geral da equipa.
Simultaneamente a competição constitui um ele-
mento de auto-avaliação importante e um incentivo
para o trabalho de preparação. Como forma de valo-
rizar a competição, são realizados registos de resul-
tados, comportamentos, estatísticas individuais, ou
de equipa que marcam a história e conferem impor-
tância ao que se faz na competição.
Cada época tem um evento culminante e procura-se
que seja revestido por um carácter festivo. O calen-
dário competitivo prevê normalmente uma sucessão
de torneios que, em função do nível da turma, pode
nem chegar ao jogo formal. Cada tipo de jogo é con-
figurado nos seus elementos tácticos estruturantes e
respectivas técnicas de suporte. A formulação desses
elementos tácticos e técnicos orientarão os processos
de preparação das equipas. 

Investigação empírica sobre o modelo de 
educação desportiva
O interesse evidenciado pelos professores na imple-
mentação do SE atraiu a atenção dos investigadores,

tendo-se assistido nos últimos vinte anos à publica-
ção de mais de sessenta artigos em revistas com
revisão de pares(175). Entre os artigos publicados
apresentam especial destaque os estudos empíricos
sobre o impacto do modelo de educação desportiva
nas aprendizagens dos alunos, quer ao nível do
conhecimento e desempenho táctico e no domínio
das habilidades técnicas como no que se referencia
às competências pessoais, afectivas e sociais.
A eficácia da aplicação dos programas de educação
desportiva tem mostrado resultados consistentes na
participação entusiástica dos alunos(24, 75). Esta evi-
dência é patente, não só, nas convicções dos profes-
sores(5, 161) e alunos(11), como pela observação siste-
mática dos alunos(23, 74, 75). Grant et al.(57), e
Hastie(75) advogam que a filiação e a responsabilidade
conferida aos alunos na tomada de decisões é o factor
que mais contribui para o incremento do entusiasmo
durante a prática desportiva. Carlson e Hastie(24) evi-
denciam que uma das maiores singularidades do SE,
em relação a outras abordagens, reside no facto dos
alunos serem colocados simultaneamente a desempe-
nhar tarefas de ensino e de gestão, papéis tipicamen-
te desempenhados pelo professor, o que lhes exige
um maior comprometimento com o desenvolvimento
das actividades e com os resultados obtidos. Para o
incremento da proficiência dos alunos na realização
destas funções concorre a adopção de sistemas de
accountability que regulem e estabilizem as diferentes
funções a desempenhar pelos alunos(77).
A filiação tem mostrado ser um dos aspectos mais
atractivos do modelo para os alunos(11).
Nomeadamente os alunos menos dotados e as rapa-
rigas, habitualmente marginalizados nos programas
tradicionais, sentem que, com os programas de edu-
cação desportiva, trabalham mais e dão um contribu-
to importante para a equipa; acreditam que apren-
dem mais e referem que se divertem mais(23, 24, 75, 76).
Convicção partilhada também pelos professores(1)

fundamentada na assunção de que os alunos menos
dotados e as raparigas retiram vantagens significati-
vas do SE ao demonstrarem maior gosto pela prática
desportiva e pelo desempenho das tarefas que
apoiam a competição. Hastie(74) reporta um impacto
positivo dos programas na componente da literacia
desportiva e no desempenho sério de papéis de árbi-
tro, anotador e estatístico. Todavia, esta constatação
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não é extensiva às actividades que directamente se
relacionam com a actividade motora. Curnow e
MacDonald(32), através da análise do comportamento
dos alunos durante as aulas mostraram que os rapa-
zes dominaram a posse de bola e desempenharam,
durante toda a época desportiva, os papéis mais
importantes. A este respeito Hastie(75) faz saber que
apesar do SE ter por postulado gerar a inclusão e
proporcionar a todos oportunidades iguais de parti-
cipação, não controla efectivamente a implementação
da equidade “…It may have provided equal opportunities
for girls to practice and become skillful but it did not over-
tly address equality issues”,pp. 169. Segundo Wallhead
e O’Sullivan(176) um melhor entendimento desta pro-
blemática passa, necessariamente, pela realização de
investigação longitudinal, que considere a análise de
múltiplas aplicações do SE.  
A reacção positiva dos alunos e professores à extensão
do tempo dedicada a uma mesma modalidade tem
sido evidenciada em diferentes estudos(4, 24, 57, 74-76).
No tocante à competência para jogar grande parte
dos estudos realizados debruçaram-se sobre as per-
cepções dos professores acerca da eficácia do mode-
lo(57), bem como nas reflexões dos alunos sobre as
experiências de aprendizagem desenvolvidas nas
aulas de Educação Física(78, 131). Em ambos os casos
os resultados obtidos suportam a pertinência do SE
em proporcionar o desenvolvimento do conhecimen-
to do jogo por parte dos alunos, potenciado pela pre-
sença da competição ao longo das aulas(5). Estas
constatações foram corroboradas por estudos descri-
tivos, com recurso a notas de campo, em diferentes
níveis de escolaridade, desde o 5º (131) e 6º ano de
escolaridade(78) até ao 9ºano de escolaridade(24). 
São, no entanto, escassos os estudos experimentais
focalizados sobre o impacto do SE no incremento do
conhecimento e desempenho táctico. Destacam-se
dois estudos publicados em revistas com revisão de
pares. Um estudo conduzido por Ormond e colabora-
dores(125) comparou o impacto de um programa de
SE e de um programa tradicional no incremento do
conhecimento e desempenho táctico dos alunos em
Basquetebol. Os autores verificaram maior eficácia
do SE sobre o desempenho táctico enquanto que ao
nível cognitivo, pela aplicação de testes, antes e após
o período instrucional, não houve diferenças entre os
dois modelos. O facto de o estudo ter recorrido a

peritos para avaliar o desempenho táctico dos alunos
e não aplicar instrumentos de avaliação com sistema-
tização quantificada dos progressos na aprendizagem
condiciona a consistência dos resultados obtidos.
Posteriormente, Hastie(76) monitorizou o desempe-
nho táctico individual dos jogadores e das equipas
numa época de SE de 30 sessões dedicadas à modali-
dade de ultimate frisbee, pela aplicação de um instru-
mento de avaliação do desempenho táctico (TSAP)
desenvolvido por Gréhaigne e colaboradores(63). O
autor verificou que os alunos obtiveram progressos
significativos, tanto em acções de recepção da bola
como de intercepção. O autor considera a extensão
da época desportiva e a manutenção na mesma equi-
pa como principais factores do desenvolvimento da
competência táctica e destaca três características da
instrução observadas no programa que se associam à
melhoria da performance dos alunos: (a) fornecer ao
aluno tempo para jogar; (b) ensinar habilidades com
transferibilidade para o jogo; (c) fornecer tempo para
desenvolver jogadores competentes. Este estudo, por
sua vez, como argumentam Wallhead e O’
Sullivan(175), apresenta a limitação de utilizar um ins-
trumento de avaliação que não considera as acções
de apoio dos atacantes sem bola, que são uma com-
ponente táctica fundamental dos jogos de invasão. A
ausência de resultados satisfatórios pela aplicação do
SE no desenvolvimento das competências tácticas
dos alunos pode encontrar explicação no facto do
modelo privilegiar as questões do foro social e afecti-
vo, em detrimento dos procedimentos didácticos ine-
rentes ao processo de ensino-aprendizagem. 
À semelhança do verificado para a competência tácti-
ca também ao nível das habilidades técnicas, a inves-
tigação evidencia um claro desencontro entre as per-
cepções dos professores e alunos acerca da eficácia
do modelo de educação desportiva e o seu real
impacto sobre as aprendizagens. De facto, apesar dos
professores(5, 57) e alunos advogarem que os alunos
progridem mais ao nível técnico pela aplicação do SE
relativamente a outras abordagens, os estudos empí-
ricos não validaram esta assunção, principalmente
para os alunos de nível de desempenho inferior e
para as raparigas(32). Na mesma linha, num estudo
de grande extensão realizado por Hastie(76), o autor
verificou que os alunos durante 30 aulas de ultimate
freebee não registaram progressos, individualmente,
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no passe e na recepção. Mais recentemente, e depois
de alguma experiência adquirida na aplicação do
modelo, os professores tem vindo a evidenciar algu-
mas reservas sobre a eficácia do SE ao nível das com-
petências motoras. Num estudo desenvolvido por
Alexander e Luckman(1), o qual integrou 377 profes-
sores australianos, apenas 54% dos professores con-
cordaram ou concordaram muito que a competência
motora é mais incrementada pelo SE do que por
outras abordagens. Como referem os autores: “It
appears at least while teachers are using the sport education
model they believe motor skills are less achievable”
(p.154).
Entre as possíveis explicações para esta fragilidade,
Hastie(77) identificou o sistema instrucional do SE,
em que um dos alunos desempenha a função de trei-
nador e outros, a de jogadores, como um potencial
problema no controlo do conhecimento do conteúdo
de ensino. De facto, o desempenho da função de
treinador por parte dos alunos exige algum domínio
do conteúdo de ensino, porquanto na sua ausência, a
prática pode resvalar para experiências ausentes de
significado e descaracterizadas em relação aos seus
propósitos. Aliás, como refere Hastie(77), alguns trei-
nadores podem ser bons jogadores, o que não signi-
fica que sejam capazes de proporcionar experiências
qualificadas de prática; nem, tampouco, apresenta-
rem competências para transmitir feedback apropria-
do em relação aos erros de execução. Siedentop(154),
já em 1988, na génese da criação do modelo, e ciente
desta dificuldade, alertava para a necessidade de
serem utilizadas diferentes estratégias de ensino,
incluindo o modelo de instrução directa, a aprendi-
zagem cooperativa, o ensino de pares e adopção de
mecanismos de resolução de conflitos, no sentido
dos alunos serem preparados para desempenhar fun-
ções que dada a sua diversidade e peculiaridade exi-
gem uma preparação prévia. Como refere Graça(48),
uma impreparação no modelo de educação desporti-
va deixará os alunos sem apoio e poderá transformar
a aula num recreio supervisionado bem organizado,
se o professor possuir boas competências de organi-
zação e gestão, dado que este modelo assenta num
sistema de organização descentralizado e muito
complexo (gestão dos espaços, dos grupos, das com-
petições, dos resultados, dos papeis). Neste sentido,
é crucial que a investigação se centre na análise das

tarefas de instrução desenvolvidas pelos alunos na
função de treinadores durante aplicação do SE, de
forma a ser realizado um exame minucioso do con-
teúdo a ser ensinado e aprendido. Tal poderá possi-
bilitar a indicação de caminhos no desenvolvimento
de competências, por parte dos alunos, nas tarefas
de ensino enquanto treinadores, sem comprometer a
responsabilização e autonomia atribuída aos alunos
na tomada de decisões e desenvolvimento das activi-
dades, característica crucial do modelo.

PARA ALÉM DOS MODELOS TGfU E SPORT EDUCATION
Sendo esta revisão centrada sobre dois modelos de
ensino dos jogos, o TGfU e o SE, é natural que os
autores ou os contributos que não visem directa-
mente estes dois modelos tendam a ficar excluídos
da revisão. Porém, dada a influência que alguns
autores e estudos exercem na conceptualização e
investigação da problemática do ensino e da aprendi-
zagem dos jogos, esquecê-los é de todo injustificado.
Inez Rovegno não se identifica formalmente com o
TGfU. Porém, a matriz conceptual da concepção de
ensino que perfilha revê-se perfeitamente no núcleo
de preocupações fundamentais da TGfU - o jogo
como espaço de problemas, o aluno como construtor
activo da sua aprendizagem, a importância da com-
preensão e da tomada de decisão. A sua investiga-
ção, a partir de uma perspectiva construtivista da
aprendizagem, sobre os problemas de aquisição e
desenvolvimentos de conhecimento pedagógico do
conteúdo sobre o ensino dos jogos, de corte com as
abordagens tradicionais, especialmente, mas não
exclusivamente, no âmbito da formação de professo-
res,(142-147, 150); e a investigação em equipa sobre o
ensino dos jogos de invasão a alunos do 4º ano de
escolaridade, publicada em 2001, num número
monográfico do Journal of Teaching in Physical
Education(123, 124, 151, 152) são assumidas como contri-
butos fundamentais, tanto nos aspectos teóricos
como nos metodológicos, pelos adeptos do TGfU. 
Metzler(114, 115) e Kirk(90, 92) acreditam que a educa-
ção física terá muito a ganhar se os modelos se afir-
maram no quotidiano das escolas e do trabalho dos
professores e dos alunos. Apesar do grau de sofisti-
cação a que chegaram estes dois modelos, apesar da
qualidade e quantidade de materiais e recursos
didácticos e apesar da base de investigação que vali-
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dam e credibilizam os modelos, muito há ainda para
percorrer para transformar aquele desejo e fundada
expectativa em realidade. 
Entretanto, têm vindo a emergir, pelo caminho,
novas tendências quer no sentido da diversidade,
quer no sentido da confluência e aproximação de
modelos. Ainda que contraditórias estas duas ten-
dências são não apenas desejáveis como necessárias
para evitar a cristalização e o formalismo das ideias e
das práticas de ensino dos jogos. 
Um movimento de confluência entre o SE e o TGfU
tem vido a esboçar-se em diversos quadrantes e a
diversos níveis. Por exemplo, a simpatia de Kirk(91-93)

pela congruência dos dois modelos com uma concep-
ção situada da aprendizagem dos jogos, assente na
valorização conjunta das dimensões física-perceptiva,
social-interactiva e institucional-cultural contribui
para legitimar esta aproximação. Outros autores
argumentaram a favor da conjugação das potenciali-
dades dos dois modelos(2, 35, 38, 39).
Tem vindo a crescer o número de estudos empíricos
sobre experiências de conjugação dos modelos TGfU e
SE quer entre si, quer com outros modelos e os resul-
tados têm permitido extrair algumas conclusões inte-
ressantes e levantar novas questões(17, 79, 80). Hastie e
Curtner-Smith(80), num estudo aplicado na Austrália,
e que envolveu 29 alunos do 6º ano de escolaridade,
pretenderam descrever as experiências de ensino e a
reacção dos alunos a um programa de ensino híbrido
baseado no TGFU e no SE, durante um período de 5
semanas. Este estudo teve a particularidade de se
constituir uma experiência de ensino leccionada pelo
investigador principal do estudo. Os autores constata-
ram que a aplicação combinada dos dois modelos não
fragilizou qualquer das vantagens de cada um deles,
embora se verificasse uma maior tendência para o
professor assumir maior protagonismo na orientação
das actividades e consequentemente a sua participa-
ção ser mais intensiva. Os autores acautelam a neces-
sidade dos professores possuírem um forte domínio
do conhecimento pedagógico do conteúdo na aplica-
ção de um programa de ensino híbrido o qual integre
a combinação do TGFU e o SE.  
O modelo de competência nos jogos de invasão(54, 55,

122), ainda que conceptualmente mais próximo do
TGfU, procura acolher as ideias do modelo de educa-
ção desportiva no que respeita a aspectos de organi-

zação da experiência desportiva dos alunos no que
diz respeito aos elementos que favorecem a criação
de um contexto desportivo autêntico. Ricardo(133, 134)

desenvolveu um estudo experimental de validação
deste modelo de ensino, tendo desenvolvido uma
época desportiva de 25 aulas de 45 minutos dedicada
ao ensino basquetebol a alunos do 9º ano de escolari-
dade. Os alunos do grupo experimental(39) e do grupo
de controlo(18) foram pré e pós avaliados nas variáveis
conhecimento táctico declarativo (teste escrito) e
desempenho em jogo relativo à tomada de decisão, à
execução motora e ao resultado da acção das acções
ofensivas dos alunos. A unidade de ensino de bas-
quetebol contribui para a melhoria significativa do
grupo experimental nas variáveis tomada de decisão
em jogo, execução motora e resultado da acção Os
alunos de nível de entrada mais baixo demonstraram
ter aproveitado o período de instrução para melhorar
as suas acções ofensivas em dois aspectos críticos do
jogo, o passe e os movimentos sem bola.
Com a publicação do manual “Play practice: the games
approach to teaching and coaching” Launder(96) desen-
volve uma alternativa de ensino, também ela centra-
da no jogo, na contextualização dos problemas tácti-
cos, mas com uma interacção que pretende ser mais
imediata e íntima dos aspectos técnicos e tácticos,
em observância de uma dinâmica interna de estrutu-
ração e sequência marcadas pela ideia de alinhamen-
to da prática com o jogo. 
Considerando outros desenvolvimentos mais distan-
tes, mas ainda assim centrados na ideia de jogo, de
aprendizagem situada em contextos de prática
autênticos, surge-nos a “Escola da Bola” proposta e
investigada por Roth e colaboradores(95, 110, 141) e
divulgada entre nós por Pablo Greco(58-60), privile-
giando o desenvolvimento da inteligência e da criati-
vidade, das capacidades de pensamento convergente
e divergente na tomada de decisão táctica, através de
uma abordagem que designam de não específica para
desenvolver as competências básicas nos domínios
tácticos, coordenativos e técnicos.
Uma outra perspectiva (ou grelha de leitura?) preten-
de constituir uma pedagogia não linear(28, 36) a partir
da perspectiva ecológica da aprendizagem motora, que
considera a interacção de constrangimentos organis-
mo-tarefa-envolvimento. Uma manipulação judiciosa
dos constrangimentos e uma identificação dos princi-
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pais constrangimentos individuais permitirá envolver
os alunos num processo de exploração e auto-desco-
berta de soluções para os movimentos. 

CONCLUSÃO
Os modelos de ensino dos jogos para a compreensão
(TGfU) e de educação desportiva (SE) têm evidentes
pontos de contacto, alguns aspectos que se podem
complementar e outros que são mais ou menos
manifestamente divergentes. Os modelos coincidem
na crítica ao currículo de múltiplas actividades, pelo
seu carácter descontextualizado e inconsequente,
sendo que ambos favorecem os jogos reduzidos e a
contextualização das situações de jogo(80). Apesar do
SE possuir pontos de convergência com o TGfU
demarcam-se em duas vertentes: enquanto que o SE
é sobretudo um modelo de ensino que visa a valori-
zação da dimensão humana e cultural do
Desporto(158), o TGFU realça as competências dos
praticantes para o domínio do jogo(80). Ambos dão
importância à componente táctica do jogo, embora o
TGfU pareça envolver uma componente cognitiva
mais acentuada por parte do aluno. Particularmente,
O TGFU é mais elaborado nos critérios que presi-
dem à determinação das formas modificadas de jogo
e da respectiva evolução. Por sua vez, o modelo de
educação desportiva visa uma socialização desportiva
mais completa, abrangendo papéis diversificados e
um leque de responsabilidades mais vasto a assumir
pelos alunos. 
Ambos os modelos dependem criticamente do conhe-
cimento pedagógico do conteúdo que o professor pos-
sui a respeito dos jogos. Uma impreparação no TGFU
transformará as aulas num formalismo de questões
abstractas ou irrelevantes para os reais problemas tác-
ticos, nada contribuindo para os ajudar a ler o jogo de
uma forma tacticamente mais inteligente. 
Um e outro modelo são alternativas comprovada-
mente válidas às abordagens tradicionais ao ensino
dos jogos desportivos, mas não esgotam, nem tão
pouco pretendem monopolizar as alternativas válidas
ou auspiciosas para o ensino dos jogos. Têm-se aber-
to possibilidades de cooperação criativa e mutua-
mente enriquecedora entre modelos, têm-se ensaia-
do desenvolvimentos diferenciados dos modelos para
responder a contextos culturais, sociais e institucio-
nais distintos bem como a agendas com problemas e
propósitos diferenciados.

A investigação empírica relacionada com ambos os
modelos tem vindo a crescer e a diversificar-se tanto
no que diz respeito ao ângulo ou ângulos de aborda-
gem (ensino, aprendizagem, currículo), aos sujeitos
e tópicos destacados (ex. o aluno: concepções pes-
soais, conhecimento declarativo ou processual,
tomada de decisão, execução motora, motivação,
afectividade; o professor ou candidato a professor:
concepções e percursos pessoais e disposições para a
aprendizagem e a mudança, conhecimento pedagógi-
co do conteúdo); às perspectivas teóricas (ex. teorias
do processamento da informação, construtivistas, da
cognição situada, dos sistemas dinâmicos e dos
constrangimentos) e metodológicas (ex. abordagens
qualitativas e quantitativas, estudos de casos, estu-
dos experimentais).
Este crescimento exige também maior sofisticação.
Metzler(115) adverte-nos para que os desenhos e fer-
ramentas de investigação sejam congruentes com o
nível de complexidade implicado no estudo dos
modelos, pelo que as ferramentas e desenhos de
investigação utilizados para o estudo de métodos,
estilos e estratégias de ensino não cumprem os
requisitos para estudar uma realidade de complexi-
dade superior. Para o autor, não faz mais sentido
comparar modelos que à partida se distinguem pelo
tipo de resultados de aprendizagem que perseguem,
de processos que promovem e de domínios que
enfatizam. Será bem mais produtivo estudar a aplica-
bilidade do modelo e as necessidades de afinamento
do modelo em função dos professores, do seu conhe-
cimento e da sua experiência, em função dos alunos,
das suas características, em função da matéria e dos
materiais de ensino e aprendizagem, do modo como
o conteúdo, as actividades e tarefas podem ser estru-
turados. Há que ter em conta e estudar em simultâ-
neo as interacções entre a arquitectura do modelo, o
conteúdo, o contexto e os resultados.
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