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RESUMO

A investigação no Modelo de Educação Desportiva tem evidenciado a sua eficácia no 

desenvolvimento da literacia e entusiamo dos alunos. Todavia, no que concerne à com-

petência, alguns autores têm enaltecido a necessidade de alianças entre o Modelo de 

Educação Desportiva e modelos especificamente desenhados para conceder uma estru-

tura didática ao conteúdo a ser ensinado. Mais ainda, como resposta à necessidade de 

examinar profundamente as dinâmicas operantes no seio das equipas, estudos recentes 

demonstram a evolução da competência instrucional e da liderança dos estudantes-

-treinadores através da aplicação de protocolos especificamente desenhados para o 

efeito. Futuros estudos deverão considerar a aplicação de desenhos quantitativos mais 

sofisticados, bem como desenhos qualitativos (investigação-ação e estudos de caso em 

particular) que consigam fornecer um retrato mais rico e profundo do processo de ensi-

no e aprendizagem. Para além disso, deverão ainda examinar a aplicação do modelo em 

contextos, para além do ambiente escolar.
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The students' learning and working dynamics 

within the teams on Sport Education Model:  

Evidence of research and future directions. 

ABSTRACT

Research on Sport Education has provided a compelling argument for its 

effectiveness in Physical Education programs, in particular concerning stu-

dents’ literacy and enthusiasm. Notwithstanding, with respect to compe-

tence research has called alliances between the organizational features of 

Sport Education and other formats of game based instruction with specific 

framework to the content and learning tasks to be taught during the sea-

son. In addition, through the examination of the dynamics operating within 

teams of the model, research has shown the improvement of student-coach-

es’ leadership skills and instructional competence. This was only possible 

through the application of specific formats of student-coaches’ preparation. 

Future studies should use more sophisticated quantitative research design, 

and qualitative designs (action research and case studies) which could pro-

vide a richer and deeply understanding of the teaching and learning process. 

Per last, research should also extend the application of Sport Education on 

other contexts beyond Physical Education lessons.

KEY-WORDS: 

Instructional models. Learning. Peer-instruction. 

Physical Education. Sport Education. Student-coach.
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INTRODUÇÃO

O Modelo de Instrução Direta (MID) (37) tem mostrado o seu domínio na Educação Física por 

todo o mundo (25). No MID, um modelo autocrático, prescritivo e unidirecional, claramente 

afiliado às teorias comportamentalistas da aprendizagem (42), todo o processo de ensino e 

aprendizagem é centrado no professor. Este é, indubitavelmente, o líder instrucional, ditando 

e circunscrevendo, explícita e formalmente, todos os aspetos do processo. Por seu turno, os 

alunos adotam um papel passivo, com reduzida ou até mesmo nenhuma autonomia, perce-

ção de competência e sem atribuírem significado às tarefas realizadas na aula (20).

Todavia, o envolvimento dos alunos no processo de ensino e aprendizagem não pode 

ser subestimado (36). A sociedade tem pedido às escolas a formação de alunos capazes 

de atuar de forma autónoma, responsável, comprometida e que se consigam adaptar aos 

desafios, riscos e oportunidades com os quais são confrontados. Deste modo, urge imple-

mentar ambientes de aprendizagem que coloquem o aluno no centro deste processo (35) e 

que considerem a pessoa que mora no aluno (26), com as suas motivações, dificuldades e 

experiências singulares (36).

Atualmente, um vasto leque de modelos centrados no aluno está disponíveis para os 

professores de Educação Física, dos quais destacamos o Modelo de Educação Desportiva 

(MED) (41). O MED coloca o aluno no centro do processo de ensino e aprendizagem ao adotar 

estratégias mais implícitas, interativas e menos formais, quando comparado com outros 

modelos mais tradicionais (29). O controlo do processo de ensino e aprendizagem transfere-

-se para os alunos, aos quais é atribuída maior responsabilidade e autonomia na organiza-

ção e gestão das tarefas da aula (8).

O desenvolvimento deste modelo remonta ao início dos anos 80, por Daryl Siedentop 

(38), o qual se tornou descrente nos programas nacionais e práticas vigentes na Educa-

ção Física que, mesmo quando aplicados de forma adequada, não eram suficientemente 

inspiradores e desafiantes para motivarem e entusiasmarem os alunos (39). Em particular, 

Siedentop destacou a apresentação do desporto de forma descontextualizada, isto é, des-

provido de autenticidade em relação aos referenciais provenientes da cultura desportiva. 

Neste sentido, apontou três vetores fundamentais que sustentam uma educação desporti-

vamente rica e autêntica para todos os alunos em Educação Física, mormente a formação 

de alunos desportivamente competentes, cultos e entusiastas (41). Designadamente, alu-

nos com competência suficiente para participarem no desporto de forma satisfatória e de 

acordo com o seu nível; alunos desportivamente cultos que entendem o verdadeiro valor 

do desporto, as suas regras e tradições e, acima de tudo, informados e envolvidos na so-

ciedade desportiva; e alunos atraídos pela prática desportiva e promotores da qualidade e 

autenticidade da prática desportiva. Para alcançar a autenticidade desportiva, o MED “traz” 

o desporto para dentro da escola. Neste contexto, a tradicional unidade é substituída por 

03



43  —  RPCD 17 (S1.A)

03uma época desportiva, que contempla sessões de treino, encontros formais de competição, 

registo permanente dos records alcançados e participação equitativa durante um longo 

período de tempo. Esta época desportiva é marcada por uma atmosfera festiva, os alunos 

são alocados em equipas e permanecem dentro das mesmas, adotando uma diversidade 

de papéis, como sendo treinadores, capitães, estatísticos e árbitros. O evento culminante 

marca o final da época desportiva, momento onde são também atribuídos prémios às me-

lhores equipas e jogadores.

A investigação no MED tem fornecido um argumento positivo e inequívoco da eficácia 

do modelo no desenvolvimento da literacia e entusiasmo dos alunos (19, 22, 24, 43). Em parti-

cular, no desenvolvimento pessoal e social dos mesmos (como, por exemplo, cooperação, 

empatia, responsabilidade e autodisciplina), assim como também nas suas atitudes e va-

lores (entusiamo, motivação, equidade, etc.). No entanto, alguns autores (2, 17) têm também 

enaltecido o equívoco da investigação em relação ao desenvolvimento da competência dos 

alunos. Em particular, mostraram a necessidade de maior investigação relacionada com 

a aprendizagem dos alunos, nomeadamente o controlo do conteúdo a ser ensinado. Enal-

tecem ainda a carência no estudo das dinâmicas operantes no seio das equipas do mode-

lo, especificamente, a competência instrucional e liderança dos estudantes-treinadores, 

as quais mostram ter um impacto significativo na aplicação do modelo. Neste sentido, o 

presente artigo tentará sintetizar as evidências da investigação realizada no MED, com 

destaque na aprendizagem dos alunos e nas dinâmicas operantes no seio das equipas do 

modelo. Mais ainda, tendo por base as evidências da investigação até à data, serão sugeri-

das direções para a investigação futura.

EVIDÊNCIAS DA INVESTIGAÇÃO RELACIONADA 

COM A APRENDIZAGEM DOS ALUNOS

Numa revisão especificamente focada na aprendizagem dos alunos durante a sua participa-

ção em unidades de MED, Araújo, Mesquita e Hastie (2) enalteceram a necessidade de se con-

siderar o conteúdo a ser ensinado, sobretudo o sistema instrucional e a natureza das tarefas 

de aprendizagem organizadas durante a época desportiva. De facto, apesar do MED abarcar 

extensivo tempo para a prática do jogo, foca principalmente a organização e autenticidade do 

ambiente de aprendizagem (35). Não é, portanto, surpreendente que alguns autores tenham 

enaltecido a necessidade de alianças entre o MED e outros modelos instrucionais especifica-

mente desenhados para conceder uma estrutura didática ao conteúdo a ser ensinado.

O Ensino do Jogo para a Compreensão 1 (6) foi o primeiro modelo a preencher esta la-

cuna do MED (21). Ao examinar esta aliança, Hastie e Curtner-Smith (21) observaram que os 

alunos foram capazes de entender e aplicar as regras e conteúdos táticos rudimentares 

ensinados. Todavia, a especificidade tática dos Jogos Desportivos Coletivos (JDC) exige a 

aliança do MED com modelos que atendam à particularidade do conteúdo a ensinar como, 

por exemplo, o Modelo de Competência nos Jogos de Invasão (MCJI) (13, 27). O ambiente 

pedagógico do MED, sustentado pela estrutura didática do MCJI, tem mostrado promover o 

desenvolvimento técnico, tomada de decisão, desempenho do jogo e o conhecimento tático 

de todos os alunos, independentemente do seu sexo e nível de habilidade (13, 27).

Mais recentemente, o Modelo de Abordagem Progressiva ao Jogo (MAPJ) (28) tem re-

velado ser uma estrutura didática vantajosa para o ensino dos jogos não-invasivos, como 

sendo o Voleibol, Ténis e Badminton (3). O modelo híbrido MED-MAPJD mostrou ser eficaz na 

melhoria do desempenho dos alunos na modalidade de Voleibol, nomeadamente, na toma-

da de decisão, ajustamento, execução técnica e eficácia das ações (3). Numa análise mais 

aprofundada, a aprendizagem foi extensível a ambos os sexos, o que nos leva a refletir se 

o principal fator de iniquidade é o sexo dos alunos, tal como evidenciado por investiga-

ções prévias (e.g. 9, 14, 30), ou outras variáveis mais implícitas e ocultas operantes no seio das 

equipas, tal como o estatuto dos alunos (4). Porém, os alunos de nível inferior parecem sair 

beneficiados das unidades, o que nos leva a sugerir a adaptação do conteúdo, das tarefas 

e dos critérios de sucesso, para preservar o ritmo individual de aprendizagem. A noção de 

“graded competition” (41) ganha destaque, nomeadamente por permitir a criação de subequi-

pas dentro da mesma equipa, as quais competem contra outras do mesmo nível.

Importa ainda ressalvar a prevalência de investigação centrada na aprendizagem nos 

desportos coletivos (2) (como sendo, Futebol, Voleibol, Rugby, Basquetebol, Ultimate Fris-

bee e Hóquei), em detrimento das modalidades individuais (Ténis, Badminton), particular-

mente que envolvam habilidades fechadas (por exemplo, o Atletismo e Ginástica). Tendo 

por base esta lacuna na investigação, Pereira, Hastie, Araújo, Farias, Rolim e Mesquita 

(34) procuraram examinar o efeito de dois modelos instrucionais (MID e MED) na evolução 

técnica dos alunos no Atletismo, em particular nas modalidades de Barreiras, Triplo-Salto 

e Lançamento do Peso. Apesar dos alunos terem mostrado evolução nos dois modelos, 

numa análise mais aprofundada, no MED as aprendizagens foram abrangentes a todos, en-

quanto no MID apenas os rapazes e os alunos de nível superior melhoraram. Mais recen-

temente, verificou-se também que estas melhorias se estenderam ao conhecimento dos 

1 No nosso entendimento, não será adequado apelidar o Ensino do Jogo para a Compreensão 

como “modelo instrucional”, mas sim como uma estrutura conceptual para o ensino dos jogos 

desportivos, originando mais tarde o desenvolvimento de modelos de ensino do jogo, como sendo 

o Tactical Games, Game Sense, Play Practice, Invasion Games Competence Model, Tactical 

Decision Learning Model e Games Concept Approach. No entanto, utilizaremos a nomenclatura 

utilizada pelos autores.
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alunos (33). Em específico, as melhorias dos alunos foram visíveis em ambos os modelos, 

independentemente do seu sexo. Todavia, o nível de habilidade dos alunos foi considerado 

um fator diferenciador, com benefício para os alunos de nível inferior. 

DINÂMICAS OPERANTES 

NO SEIO DAS EQUIPAS

A investigação realizada no MED tem procurado verificar a eficácia do modelo em atingir 

os objetivos a que se propõe, essencialmente através do uso de desenhos quasi-experi-

mentais (comparação entre pré-teste e pós-teste), descritivos e exploratórios (perceções 

de professores e alunos) (2). Embora necessária, esta tendência da investigação apenas 

tem permitido uma análise superficial do modelo, não conseguindo aceder à complexidade 

do processo de ensino e aprendizagem (17). Mais do que perceber “se o modelo funciona”, 

atualmente importa perceber “porquê e como o modelo funciona” e ainda mais importante 

“como pode ser melhorado”. Indubitavelmente, o estudo das competências instrucionais e 

de liderança dos estudantes-treinadores dentro das tarefas de ensino assistido por pares 2 

 tem mostrado ser uma das áreas do processo de ensino e aprendizagem que importa 

examinar. De facto, é esperado (embora não obrigatório) que o estudante-treinador seja 

responsável pela organização e monotorização das tarefas instrucionais durante a aula, 

bem como pela orientação geral da sua equipa (41). Não obstante, à exceção do estudo de 

Wallhead e O’Sullivan (44), até ao momento, esta análise era quase inexistente. Mais ainda, 

depois de Wallhead e O’Sullivan terem enaltecido a dificuldade dos estudantes-treinado-

res em desenvolver o conteúdo, nomeadamente na demonstração, diagnóstico do erro e 

emissão de feedback. Esta lacuna serviu de mote a Araújo, Hastie, Bessa e Mesquita (1), os 

quais verificaram a evolução do Conhecimento Pedagógico do Conteúdo (PCK) dos estu-

dantes-treinadores ao longo de três épocas desportivas (três anos escolares) de MED-MA-

PJ. Em particular, após a identificação das limitações iniciais dos estudantes-treinadores 

(apresentação das tarefas, diagnóstico do erro, emissão de feedback e ausência de modifi-

cação das tarefas), estes estudantes participaram num primeiro protocolo de preparação 

(realizado na segunda época), o qual permitiu melhorias significativas na organização das 

tarefas e conhecimento do conteúdo. As reuniões extracurriculares realizadas no segundo 

protocolo (terceira unidade) permitiram que os estudantes-treinadores mostrassem um 

PCK mais sofisticado e, consequente, o professor transferisse toda a responsabilidade ins-

trucional para estes alunos. Paralelamente, através de um estudo de investigação-ação 

03Farias, Hastie e Mesquita (11) mostraram que a preparação dos treinadores não é um pro-

cesso linear, mas sim ajustado à fase de evolução dos mesmos, bem como à complexidade 

e natureza do conteúdo. À medida que os treinadores melhoraram o conhecimento do con-

teúdo, tornaram-se cada vez mais autónomos na condução das tarefas de aprendizagem 

e mostraram-se capazes de ajustar a sua intervenção aos diferentes conteúdos a ensinar, 

bem como às necessidades individuais dos seus colegas. O desenvolvimento das capaci-

dades metacognitivas de autoavaliação e reflexão dos estudantes-treinadores, desenvolvi-

das durante a aula através de uma intervenção cuidada do professor e durante as reuniões 

extracurriculares, foram cruciais para esta evolução.

As iniquidades, em particular as relacionadas com o sexo e estatuto dos alunos, tem 

sido alvo da investigação na Educação Física (e.g. 9, 14, 30). Especificamente no MED, embora o 

modelo preconize a inclusão, cooperação e partilha de responsabilidade, a investigação (4, 

18, 23, 31, 32) reconhece o domínio dos meninos e dos alunos de estatuto superior. Numa análise 

mais aprofundada, Farias, Hastie e Mesquita (12) observaram que apenas a participação no 

MED, em particular com experiências reduzidas a uma época no tempo, não é suficiente 

para desmantelar conceções enraizadas baseadas em diferenças de género e hierarquias 

pré-estabelecidas em função do estatuto dos alunos. Será necessário planear e aplicar 

intervenções específicas que utilizem as características do modelo para promover um am-

biente inclusivo e equitativo no seio das equipas, tal como o modelo de propõe.

LIMITES DA INVESTIGAÇÃO 

E DIREÇÕES FUTURAS

Até à data, a investigação no MED tem evidenciado o impacto positivo nos seus três veto-

res fundamentais. Todavia, entendemos que a investigação futura deverá utilizar desenhos 

mais sofisticados. Até à data e no nosso conhecimento, a investigação no âmbito do MED 

tem-se cingido maioritariamente à aplicação de apenas uma época desportiva no tempo. 

De facto, o fator tempo mostra-se como determinante na passagem de abordagens cen-

tradas no professor para abordagens centradas nos alunos (5). A complexidade na organi-

zação das atividades no MED (distribuição e aprendizagem dos papéis, alocação dos alunos 

em equipas, entre outros), apesar de necessária poderá ter impacto no tempo disponível 

para a aprendizagem. A extensão da aplicação do modelo para além de apenas uma uni-

dade singular no tempo poderá beneficiar as dinâmicas sociais e o sistema instrucional 

presente durante a época e, consequentemente, potenciar a aprendizagem dos alunos.

Adicionalmente, a investigação centrada na aprendizagem dos alunos não tem considerado 

a aplicação de testes de retenção. De facto, até à data, apenas três estudos (3, 27, 34) consideram 

a aplicação de um reteste, o qual fornece evidências mais precisas do verdadeiro impacto do 
2 Não nos parece ser adequado a utilização do termo “ensino de pares” (do inglês, peer-teaching), 

porquanto este implica troca de funções entre o aluno “tutor” e “tutorado”. Optamos pela 

utilização do termo “ensino assistido por pares”.
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modelo (16). Mais ainda, apesar de recentemente a investigação ter percebido a necessidade de 

considerarem o sexo e nível de habilidade na análise das aprendizagens dos alunos (e.g. 3, 13, 34), 

futuras investigações deverão examinar o impacto de outras variáveis na aprendizagem, como 

sendo as relacionadas com o professor (por exemplo, a experiência com o modelo e o conheci-

mento do conteúdo) ou com os alunos (estatuto, experiência anterior, motivação, entre outros).

Não esquecendo a importância da perspetiva quantitativa no estudo do MED, sugerimos 

a necessidade da aplicação de desenhos de investigação que permitam um conhecimento 

mais rico, holístico e profundo do processo de ensino e aprendizagem. Particularmente, a 

estreita ligação entre a reflexão e ação, presente nos estudos de investigação-ação, su-

portada por uma monitorização e acompanhamento ativo dos investigadores, permitirá 

desenvolver e ajustar as estratégias aplicadas de forma dinâmica e concomitante (7). Por 

outro lado, examinar um fenómeno no seu contexto real de aplicação através de estudos 

de caso, permitirá aceder a um conhecimento profundo e completo de uma situação parti-

cular e única. Dentro desta abordagem qualitativa, diversos métodos de recolha de dados 

emergem como, por exemplo, diários reflexivos, vídeo-diários e métodos visuais (10).

Para além da evolução dos desenhos de investigação no MED, futuros estudos deverão 

examinar o potencial do modelo em transformar as experiências dos alunos para além das 

aulas de Educação Física. Desde a sua génese, o modelo preconiza o desenvolvimento do 

entusiamo dos alunos e a sua posterior envolvência voluntária no desporto fora da esco-

la. Todavia, até ao momento e apesar desta ligação, não foram encontrados estudos que 

suportassem este objetivo do modelo. Na mesma linha, a investigação deverá também 

examinar a aplicação do modelo a outros contextos, como sendo o desporto instituciona-

lizado. O MED tem mostrado a sua eficácia em desenvolver o desempenho no jogo, bem 

como a motivação e engajamento dos alunos durante a época desportiva. Deste modo, a 

aplicação do MED (ou apenas algumas das suas características como a competição formal, 

afiliação e registo de records) poderá ser vantajosa para o desenvolvimento motor e tático, 

acompanhado pela dimensão pessoal e social tão almejada no modelo. Este fato torna-se 

ainda mais evidente quando a investigação tem mostrado a superioridade do MED, quando 

comparado com outros modelos mais tradicionais.

CONSIDERAÇÕES FINAIS

Desde a sua génese até aos dias de hoje, o MED tornou-se um dos modelos mais utilizados 

e investigados no âmbito da Educação Física. Siendetop (40), em retrospetiva, admite que 

o MED cresceu em popularidade para além das suas próprias expectativas. Conta já com 

mais de 160 publicações, as quais tornaram evidente o impacto positivo da sua aplicação, 

em particular no desenvolvimento pessoal, social e do entusiamo dos alunos. Nos últimos 

anos, a investigação realizada em Portugal, em especial na Faculdade de Desporto da Uni-

versidade do Porto, tem conquistado uma posição charneira no estudo do MED. De facto, 

desde uma das primeiras publicações portuguesas sobre o MED (15), este tem sido alvo de 

diversas investigações, com a realização de várias teses de mestrado e doutoramento, as-

sim como também várias publicações em revistas internacionais com arbitragem científica 

e fator de impacto. Na sua maioria, esta investigação tem, sobretudo, tentado colmatar as 

lacunas da investigação, mormente o estudo da aprendizagem dos alunos e das dinâmicas 

que operam no seio das equipas do modelo.

Não obstante o progresso do MED, observamos ainda alguma reticência na aplicação sis-

temática do modelo. A complexidade das tarefas organizacionais, a dificuldade de transmis-

são de responsabilidade para os estudantes-treinadores, os constrangimentos curriculares, 

entre muitos outros, poderão ser explicações para este facto. Admitindo que este é um per-

curso difícil de trilhar, porque o ato de ensinar deve estar alinhado com o ato de aprender, 

cabe-nos evoluir para práticas pedagógicas que consigam captar o entusiamo e motivação 

dos alunos e, consequente, promover a sua formação à luz das demandas da sociedade atual.
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