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RESUMO

O presente estudo teve como objetivo avaliar o impacto da aplicagcdo de um
programa de intervencdo, designado de Modelo Integrado de Ensino da
Ginédstica Artistica (MIEGA), na aprendizagem de elementos acrobaticos e
ginasticos, no conhecimento declarativo desses elementos, bem como na
valorizacdo e na competéncia percebida da préatica da GA. O MIEGA teve como
suporte tedrico de referéncia quatro modelos de ensino, o modelo de instrucéo
direta, o modelo de ensino aos pares e o modelo de aprendizagem cooperativa,
cujos designios foram aplicados de forma progressiva e sequenciada na
abordagem de cada um dos contetdos de ensino. Por sua vez, os designios do
modelo desenvolvimental foram aplicados no tratamento didatico do contetdo
de ensino. Participaram 28 praticantes do sexo feminino no grupo experimental,
as quais foram divididas em trés subgrupos para efeitos de analise (subgrupos
de nivel inferior (NI), nivel moderado (NM) e nivel superior (NS) e 25 no grupo
controle, pertencentes a faixa etaria entre os nove e os doze anos. Para a
andlise do processo instrucional bem como da avaliacdo dos ganhos na
aprendizagem (desempenho motor), os dados foram obtidos a partir da
observacéo sistemética, com gravacdo video e audio, num periodo de trés
meses, durante o qual as praticantes do grupo experimental foram sujeitos a
vinte e quatro treinos. Para a avaliagdo do conhecimento declarativo e da
valorizacdo e competéncia percebida da pratica da GA foram aplicados
questiondrios 0s quais cumpriram 0s requisitos de validacdo de construcdo e
de conteudo. O teste de Shapiro-Wilk e a analise da variancia (ANOVA) foram
aplicados para a avaliacdo dos ganhos ao nivel do desempenho motor. O teste
de Mcnemar e o teste de Qui-Quadrado para a avaliacdo do conhecimento
declarativo, da valorizacdo da pratica e da competéncia percebida.

Os resultados mostraram que o grupo experimental evoluiu significativamente
do pré-teste para o pos-teste ao nivel do desempenho motor enquanto que o
grupo de controle ndo registrou progressos na aprendizagem. Este impacto foi
extensivel aos trés subgrupos experimentais tendo inclusive reduzido as
diferencas entre os grupos (so6 se verificaram diferencas entre o nivel superior e
inferior). A mesma tendéncia verificou-se no conhecimento declarativo com o
acrescento de que no pos-teste ndo houve diferencas entre os subgrupos-
experimentais, o que mostra o elevado impacto do MIEGA na aquisicéo
cognitiva dos elementos abordados por todas as praticantes. A valorizagao do
gosto pela pratica da GA foi elevada em ambos o0s grupos sendo que 0 grupo
experimental evidenciou a exercitacdo ludica e a aprendizagem como motivos
maiores, enquanto que o grupo de controle enfatizou a estética em ambos os
momentos de avaliagcdo. Por fim, na competéncia percebida o grupo
experimental mostrou uma tendéncia do seu incremento no pos-teste, com um
perfil idéntico entre os subgrupos experimentais, enquanto que o grupo de
controle mostrou nos dois momentos niveis razoaveis de competéncia
percebida. Em suma, o MIEGA ao propiciar experiéncias gratificantes,
substantivas e auténticas pretendeu e mostrou ser capaz de fomentar o
desenvolvimento de competéncias motoras na pratica especifica da GA,
fomentou o gosto pela pratica e a competéncia percebida, requisitos
indispensaveis da afiliacdo a pratica desportiva para a vida. Palavras-chave:
Ginastica Artistica, Treino de criancas e jovens, Modelos de Ensino
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Abstract

This study aimed to evaluate the impact of the implementation of an intervention
program, called Integrated Model for Teaching Gymnastics, over the learning of
gymnastic and acrobatic elements, the declarative knowledge of these
elements, as well as the gymnastics practice’s valorization and perceived
competence. MIEGA was theoretically supported by four reference teaching
models: direct instruction model, peer teaching and cooperative learning, whose
designs were applied in a gradual and sequenced approach to teach each of
the teaching contents. In turn, the developmental model was applied to design
the didactical content treatment. Twenty-eight girls participated in the
experimental group. They were divided into three subgroups for analysis:
inferior level (NI), moderate level (NM) and superior level (NS). Twenty-five girls
participated in the control group. Their ages ranged between nine and twelve
years. For the analysis of the instructional process and the assessment of
learning gains (motor performance), data was obtained from systematic
observation, video and audio recorded over a period of three months, during
which the practitioners of the experimental group were subjected to twenty-four
drills. The evaluation of declarative knowledge, practice’s valorization and
perceived competence was done by questionnaires which met the requirements
of construction and content validation. The Shapiro-Wilk test and the analysis of
variance (ANOVA) were used to assess the learning outcomes in terms of
motor performance. McNamara’s test and Chi-square test were used on the
evaluation of declarative knowledge, practice’s valorization and perceived
competence. The results showed that experimental group showed significant
progresses from pretest to posttest on the learning outcomes, whereas the
control group showed no progress in this variable. This impact was extensible to
the three experimental subgroups, having even reduced the differences
between the groups (differences were only noted between the upper and lower
level). The same trend was seen in the declarative knowledge, with the addition
that in the post-test there were no differences among the experimental
subgroups, which shows the high impact of MIEGA over the acquisition of
declarative knowledge by all practitioners. The gymnastics practice’s
valorization was high in both groups. The experimental group perceived to
exercise with fun and learning as major motivations, whereas the control group
emphasized aesthetics in both moments. Finally, perceived competence in the
experimental group showed a trend of increase in post-test, with an identical
profile among the experimental subgroups, whereas the control group showed
reasonable levels of perceived competence in both moments. In short, by
providing rewarding, substantive and authentic learning experiences, MIEGA
has proven to be a teaching model capable of promoting the development of
motor skills in specific practices of gymnastics, fostering the practice’s
valorization and perceived competence, indispensable requirements for
promote commitment with sport for life.

Keywords: gymnastics, training, children and youth, teaching models.
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Resumé

La présente étude a eu comme but d'évaluer l'impact de l'application d'un
programme d'intervention, appelé Modele Intégré d'Enseignement de
Gymnastique Artistigue (MIEGA), dans l'apprentissage d'éléments acrobatiques
et gymnastiques, dans la connaissance déclarative de ces éléments, aussi bien
que dans la valorisation et dans la compétence percue dans la pratique de la
GA. Le MIEGA a eu comme support théorique de référence quatre modeéles
d'enseignement, le modele d'instruction directe, le modele d'enseignement de
pairs et le modéle d'apprentissage coopératif, dont les visées ont été
appliguées de facon progressive et séquentielle dans I'approche de chacun des
contenus d'enseignement. Les visées du modele développementiel ont été
appliguées dans le traitement didactique du contenu d'enseignement. 28
pratiquantes du sexe féminin ont participé du groupe expérimental, lesquelles
ont été divisées en trois sous-groupes pour l'analyse (sous-groupes de niveau
inférieur (NI), niveau modéré (NM) et niveau supérieur (NS), plus 25
pratiguantes dans le groupe de contrdle, appartenant au groupe d'ages d'entre
neuf et douze ans. Pour I'analyse du processus d'instruction, aussi bien que de
I'évaluation des gains d'apprentissage (performance motrice), les donnés ont
été obtenus a partir de I'observation systématique, avec des enregistrements
vidéo et audio, dans une période de trois mois, pendant lequel les pratiquantes
du groupe expérimental ont subi vingt quatre sessions d'entrainement. Pour
I'évaluation de la connaissance déclarative et de la valorisation et de la
compétence percues dans la pratique de la GA, des questionnaires ont été
appligués, de facon a accomplir les qualités requises pour la validation de
construction et de contenu. Le test de Shapiro-Wilk et I'analyse de variance
(ANOVA) ont été appliqgués pour évaluer les gains dans le niveau de la
performance motrice. Le test de Mcnemar et le test de Qui-Quadrado ont été
appligués pour I'évaluation de la connaissance déclarative, de la valorisation de
la pratique et de la compétence pergue

Les résultats ont montré que le groupe expérimental a évolué significativement
depuis le pré-test jusqu'au post-test au niveau de la performance motrice,
pendant que le groupe de contrble n'a présenté pas de progrés dans
I'apprentissage. Cet impact s'est étendu aux trois sous-groupes experimentaux,
ayant aussi réduit les différences entre les groupes (on n'a veérifié des
différences qu'entre les niveaux supérieur et inférieur). La méme tendance a
été vérifiée dans la connaissance déclarative et, en plus, dans le post-test il n'y
a pas eu de différence entre les sous-groupes expérimentales, ce qui démontre
le haut impact du MIEGA dans l'acquisition cognitive des éléments approchés
par toutes les pratiquantes. La valorisation du goUt de la pratique de la GA a été
élevée dans les deux groupes et le groupe expérimental a mis en évidence
I'exercice ludique et I'apprentissage comme motivations majeures, pendant que
le groupe de contrble a relevé I'esthétigue dans les deux moments d'évaluation.
Finalement, dans la compétence percue, le groupe expérimental a montré une
tendance a son accroissement dans le post-test, avec un profil identique parmi
les sous-groupes expérimentaux, pendant que le groupe de contrble a montré
dans les deux moments des niveaux raisonables de compétence pergue. En
somme, le MIEGA, en fournissant des expériences gratifiantes, substantives et

XXV



authentiques, a eu comme prétention et a montré étre capable de fomenter le
développement des compétences motrices dans la pratique spécifigue de la
GA, a fomenté le golt de la pratique et la compétence percue, des qualités
requises indispensables pour l'affiliation a la pratique sportive pour la vie.

Mots-clés: Gymnastique artistique, entrainement d'enfants et de jeunes,
modeles d'enseignement.

XXVI



CAPITULO |






Introducéo

Introducéo

1.1. Justificacédo e pertinéncia do estudo

O esporte € um espaco de formagdo humana, com oferta de
experiéncias variadas repletas de substéancia, significado e finalidades a
alcancar. Neste sentido, o esporte constitui um lugar pedagdgico, por
exceléncia, pelo fato de proporcionar oportunidades e desafios e se
consubstanciar no culto de exigéncias formativas, base da formacéo pessoal e
social, mormente de criancas e jovens.

Baseado nestes pressupostos constitui, ha atualidade, objetivo prioritario
do desporto formar multidimensionalmente ao contemplar a formacéo
desportiva, pessoal e social de criancas e jovens. Para isso contribui a vivéncia
de experiéncias repletas de significado e substancia capazes de fomentar o
incremento dos niveis de participagcdo e entusiasmo, propedéuticos do
incremento da afiliacdo a préatica desportiva para a vida. Todavia, ninguém
pratica esporte de forma sistematica apenas porque se lhe diz que é
interessante ou pelos benéficos da salde. As criancas apenas perpetuardo a
sua ligacdo a pratica, se esta for verdadeiramente importante para elas, se
aprenderem a gostar de praticar esporte e se o praticarem de forma autbnoma,
responsavel e comprometida (Mesquita, 2004). Concordamos, por isso, com
Bento (1999, p.100) quando advoga “O presente e o futuro do Desporto de
criancas e jovens suscitam, portanto, grandes preocupacfes, que devem
desaguar em estudos e medidas tendentes a sua melhoria e aperfeicoamento.
A grande aposta deve ser a de incrementar a qualidade a luz de parametros de
ordem pedagdgica, visando eliminar confusbes e equivocos”.

Neste alcance, proporcionar experiéncias desportivas envolvendo as
criangas como agentes ativos das préprias aprendizagens, deve constituir um
pressuposto fundamental no delineamento dos processos de ensino-
aprendizagem, no ambito do esporte de criancas e jovens. Neste dominio, 0s
agentes de formagéo desportiva, entre os quais se destacam os treinadores,
exercem uma fungdo central na maneira como orientam 0 processo de

formacdo desportiva, especificamente na selecdo de estratégias pedagdgicas
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condizentes com aquisicdo de atitudes autbnomas e responsaveis, por parte
das criangas e jovens. O desenvolvimento social em geral bem como a propria
evolucdo do esporte, tem influenciado a forma como as criangas participam nas
atividades esportivas. Buscar estratégias de atuacdo, nas quais a crianca €
considerada como sujeito da pratica e ndo apenas um objeto de atuacgdo, €
fundamental para dotar a prética de sentido e substrato formativo.

Deste modo, a valorizacdo do envolvimento no esporte passa,
inequivocamente, por trés eixos centrais da formacdo desportiva: tornar o
jovem competente no dominio das aquisicdes motoras especificas, torna-lo um
desportista culto, ou seja, capaz de proteger o processo evolutivo das culturas
desportivas, e ser entusiasta, ou seja, capaz de perpetuar a sua ligacdo ao
esporte para a vida (Siedentop, 1996). De fato, o envolvimento
pedagogicamente valido no esporte, demanda conhecer as tradicbes, 0s
procedimentos associados a préatica desportiva especifica e aprender a
distinguir préaticas essenciais de préticas prejudiciais. O desafio passa, assim,
pela aplicacdo de modelos de intervencdo pedagdgica que possam assegurar
rendimento esportivo, sem por em causa o0 desenvolvimento e os valores
fundamentais da saude-fisica, psicolégica e social das criancas e jovens (Gaya
& Torres, 2004).

A Ginastica Artistica (GA) € uma modalidade usualmente ensinada e
treinada em diferentes contextos de pratica, revelando-se extremamente rica
no processo de formacgao educativa, em geral e no desportivo, em particular. O
estado de desenvolvimento em que hoje se encontra, faz com que suas
competicOes se transformem em exibicoes de destreza, harmonia e perfeicdo
dos movimentos. Para tornar gratificante a pratica da GA é fundamental
qualificar o processo de ensino e aprendizagem, de modo a tornar atrativa a
sua pratica e o rendimento competitivo, servindo os seus propdésitos no que
concerne a ser um meio de formagao em geral e de rendimento desportivo em
particular. Todavia, tal s6 sera possivel, se o processo de formacado assentar
em principios pedagogicos e didaticos consistentes, nos quais € o desporto que

esta ao servigco dos praticantes e ndo estes ao servico do desporto. Até porque
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se sabe que, regra geral, as metodologias aplicadas nomeadamente no ambito
da GA provém fundamentalmente de um conhecimento empirico onde, por
vezes, objetivos exaltados de rendimento conduzem a um abandono precoce
da pratica, ndo servindo, consequentemente, 0s seus propdsitos. Estes desvios
sdo mais evidentes em modalidades que dada a sua natureza, como a GA,
exigem rendimentos em idades em que os atletas ainda estdo em fase de
franco desenvolvimento (homeadamente no dominio motor), conduzindo a
adocao de modelos e métodos de treino que visam a especializacdo precoce e
onde, ndo raramente, os objetivos pedagdgicos sdo descurados. Mais se
anuncia, a frequente consideracdo do atleta no processo de aprendizagem
como sujeito passivo e reprodutor onde a subordinacdo a orientacées
prescritivas, assentes em estilos de ensino autocraticos, lhes retiram autonomia
funcional e decisional aspectos fundamentais da intensificagdo do
comprometimento pessoal com a pratica (Mesquita, 2004).

Neste alcance, os processos de ensino, de treino e de competicdo
devem ser capazes de fomentar a autonomia do aluno ou atleta, estando os
mesmos fundados na capacidade de julgar, decidir e agir livremente (Graca,
1999). Para tornar tal possivel, o treinador deve ter um conhecimento adaptado
as exigéncias de ensino, considerar as motivacdes e experiéncias dos alunos
apoiando as criancas no desenvolvimento de novas aprendizagens. Como
refere Mesquita (2004 p.155) “s6 €& possivel estabelecer uma relagao
pedagdgica auténtica quando o praticante € considerado sujeito ativo e
consciente da aprendizagem”.

E fundamental, por isso, compreender, até que ponto, a aplicacdo de
modelos de ensino, que visam a aquisicdo de competéncias motoras
especificas sem descuidar a formacao pessoal e social dos praticantes, pode
conduzir a ganhos substanciais na aprendizagem e a uma relacdo entusiastica
com o esporte; em particular, & valorizacdo e ao incremento dos niveis de
competéncia percebida na pratica da GA, aspectos fundadores do
estabelecimento de uma relagcdo auténtica e duradoira com a pratica
desportiva. Exemplos disso sédo alguns modelos de ensino vigentes, resultantes

da investigacdo aplicada, entre os quais se destacam os modelos de instrucéo
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em Educacao Fisica de Metzler (2000), os modelos de instru¢do para o ensino
de atividades fisicas de Vickers (1990) e um modelo particularmente
desenvolvido para o tratamento didatico do conteddo, denominado de

desenvolvimental (Rink, 1993).

A especificidade da modalidade em analise no presente estudo, a GA,
reclama o recurso a utilizagdo combinada de diferentes modelos de ensino, no
sentido de cumprir os propositos de uma formacao eclética, a qual deve
congregar os diferentes dominios (motor, pessoal e social). O elevado rigor
técnico na aprendizagem dos elementos e habilidades impde o foco
substantivo na estrutura especifica dos conteudos, de forma a que estes se
tornem compreensiveis para 0s praticantes, sem descurar 0 incentivo a
cooperacdo e ao entusiasmo pela prética, evidenciando a pertinéncia do
recurso a determinados modelos de ensino, os quais se complementam na
busca desses propdésitos. Atendendo a especificidade da GA e aos propdésitos
de formacao eclética que devem nortear os propositos da pratica desportiva de
criangas e jovens, a aplicacdo combinada de trés modelos de ensino (instrucéo
direta, ensino aos pares e aprendizagem cooperativa) em fases elementares de
aprendizagem, pode assumir elevada pertinéncia quando aplicados de forma
sequenciada em relagéo ao processo de ensino-aprendizagem de determinado
conteudo. Estes trés modelos de ensino tocam-se no desejo de propiciar o
desenvolvimento de competéncias na pratica especifica desta modalidade,
englobando areas distintas de atuacdo que visam o desenvolvimento do
praticante enquanto unidade indissociavel.

A aplicagdo dos designios do modelo de instrugdo direta revela-se
particularmente vantajosa numa fase inicial de abordagem de determinado
conteudo, pelo fato das tarefas serem estruturadas em pequenos passos 0 que
permite um dominio elementar dos elementos, possibilitando a ascenséo
posterior a niveis de desempenho superiores. E particularmente indicado para
o ensino de habilidades de elevada decomposicdo (Metzler, 2000), como é o
caso da GA e onde o professor/treinador assume a centralidade dos processos

e lider instrucional.
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O modelo de ensino aos pares por estabelecer o compromisso direto de
colaboracdo entre praticantes na conducdo do processo de ensino-
aprendizagem em que ambos sdo protagonistas em tarefas de ensino
(praticante/treinador) e de aprendizagem (praticante) (Metzler, 2000), permite o
refinamento dos aspectos abordados anteriormente no modelo de instrugédo
direta em relagdo a determinado contetdo de ensino, para além de permitir a
construcdo de relacdes de cooperacao e entre ajuda, sendo propedéutico do
seu desenvolvimento e intensificacdo, posterior, em grupos mais alargados.
Este modelo ao exigir a dupla tarefa de ensinar e aprender prioriza a relagéo
entre cognicao e agdo, apoiando os praticantes na representacao/compreensao
dos movimentos desejados; aspecto particularmente importante em GA onde a
correta representacdo mental da acdo motora é crucial para que esta seja
realizada com eficiéncia (qualidade de realizacéo) e eficacia (resultado obtido).

Por fim, o modelo de aprendizagem cooperativa ao proporcionar o
trabalho em grupos, nos quais o0s praticantes aprendem a tarefa em
colaboracdo (Metzler, 2000), fomenta o desenvolvimento pessoal e social dos
praticantes, mostrando ser a sua aplicacdo particularmente eficaz na GA na
fase de aplicacdo dos conteldos em tarefas com as caracteristicas da
competicdo, estas tarefas tornam-se, assim, um meio por exceléncia de
aplicacdo dos elementos em contextos que l|he conferem significado e
apropriacdo, fomentando simultaneamente a cooperacdo, a entre ajuda e o
entusiasmo pela prética, alicerces da afiliagdo ao desporto para a vida.

Dado ser de crucial importancia para a eficacia do processo de ensino-
aprendizagem realizar o tratamento didatico do conteddo, o modelo
desenvolvimental das tarefas de Rink (1993) mostra ser uma ferramenta
didatica de elevado valor no delineamento das progressfes no ensino dos
conteudos, mormente na GA. Assim, oferece-se relevante no sentido de
facilitar os processos de aprendizagem, manipular a complexidade das tarefas,
estabelecerem progressbes nas quais se deve definir a sua extensao,
sequéncia, profundidade e énfase, permitindo um maior controle e regulacéo,
por parte do professor/treinador, dos conteudos alvo de ensino.

Complementarmente, o recurso a conceitos como o0 de refinamento e de
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aplicacdo é sobremaneira fundamental, porquanto especificam, ao nivel
instrucional e das tarefas, aspectos determinantes dos elementos de
aprendizagem bem como a sua aplicacdo nos contextos situacionais que ditam

a sua significancia e apropriacao, respectivamente.

A investigagdo sobre a eficacia do ensino, nomeadamente a avaliagdo
do impacto da aplicacio de modelos de ensino pode contribuir
indubitavelmente para a melhoria das praticas de ensino e de aprendizagem.
Até ao momento atual, ndo se conhecem publicados trabalhos no ambito da
GA que integrem abordagens instrucionais baseadas no recurso a modelos de
ensino diversificados, mas complementares, capazes de responder aos
desafios de uma formacéo pedagogicamente sustentada.

Mormente no Brasil a escassa investigacdo nesta area cientifica tem
perpetuado a utilizagdo de modelos de ensino da GA assentes
fundamentalmente em experiéncias de sucesso dos treinadores sem qualquer
comprovacao cientifica acerca da sua pertinéncia e validade. Mais se anuncia
da tendéncia de se valorizar quase exclusivamente os contedados de ordem
técnica, ficando de lado tudo o que é matéria de ordem pedagdgica como se
dela ndo dependesse a qualidade dos processos de formacédo; ou, entdo,
porque se considera que é de segunda categoria acessivel a cada um sem
necessidade de ser tratada enquanto elemento nuclear de qualificacao
profissional dos treinadores.

Pelo referido, adquire especial pertinéncia a realizagcdo de estudos nos
quais, se pretende testar o impacto da aplicacdo de abordagens instrucionais
que visam uma formacao eclética, onde as componentes de formacao pessoal
e social ganham corpo e substancia em paridade com a desportiva; no sentido
de qualificar a intervencdo pedagdgica dos profissionais do desporto,
mormente no treino de criangas e jovens Tal permitira recolher elementos
fulcrais para a investigacdo futura, como também fornecer para o dominio da
pratica referenciais de intervencéo, sustentados em teorias de ensino e de
aprendizagem, com comprovacao empirica testada em condi¢cdes de pratica de

ensino real (Mesquita, 2006).
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1.2. Problema e objetivos do estudo
A pertinéncia do presente estudo radica na possibilidade de ascender a

um conhecimento didatico-metodologico, fundamentado em alicerces
cientificos sobre o ensino da GA, no qual o seu objetivo principal € verificar o
impacto da aplicacdo de um modelo de ensino, apelidado de Modelo Integrado
de Ensino da Ginastica Artistica (MIEGA), na aprendizagem de elementos
acrobéticos e ginasticos, no conhecimento declarativo desses elementos, na
valorizacdo da pratica da GA e na competéncia percebida na fase de iniciacao.

Este modelo (MIEGA) se baseia em modelos de referéncia da area da
Pedagogia com caracteristicas diferenciadas embora complementares, dos
quais trés estao orientados para o processo de ensino-aprendizagem em geral
e um especificamente para o tratamento didatico do conteudo. Esses trés
modelos s&o: o modelo de instrucao direta, capaz de responder as exigéncias
técnicas especificas da GA, particularmente na fase de iniciacdo, e dois
modelos de ensino particularmente promotores do incremento da participacao e
da cooperacédo, o modelo de ensino aos pares e o modelo de aprendizagem
cooperativa. O modelo desenvolvimental configura, numa estrutura conceitual e
metodoldgica solida, a relacdo do contelddo de ensino com os procedimentos
didaticos que o sustentam e lhe conferem significado. Os modelos se
complementam face aos objetivos do estudo, particularmente no contributo que
oferecem na aprendizagem de elementos giminicos, no conhecimento
declarativo desses elementos, bem como na valorizacdo da pratica da GA e na
competéncia percebida.

Tendo por referéncia o enquadramento conceitual apresentado e o
objetivo do estudo enunciado, foram levantadas as seguintes questdes: Sera
que o MIEGA revela ser eficaz no ensino da GA, na fase de iniciagao? Em que
aspectos, dominio motor (aprendizagem dos elementos acrobaticos e
ginasticos), cognitivo (conhecimento declarativo desses elementos) e afetivo
(valorizagdo e competéncia percebida) mostra ser mais eficaz? O impacto do

MIEGA diferencia-se de acordo com o nivel de desempenho das praticantes?
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Com base nos problemas de pesquisa enunciados e tendo por
referéncia o objetivo geral do estudo constituem objetivos especificos:

- Analisar o processo de ensino-aprendizagem na aplicacdo do MIEGA
no que se referencia ao comportamento pedagdgico da treinadora, a
configuracdo das tarefas instrucionais e a participacdo e atividade das
praticantes, considerando o seu nivel de desempenho;

- Avaliar o impacto do MIEGA na aprendizagem dos elementos
acrobaticos e ginasticos de base do aparelho solo da GA,;

- Avaliar o impacto do MIEGA no conhecimento declarativo dos
elementos acrobaticos e ginasticos de base do aparelho solo da GA abordados
durante a aplicacao do programa de intervencao;

- Avaliar o impacto do MIEGA na valorizacdo da pratica da GA e na

competéncia percebida das praticantes em relacdo ao seu desempenho.

1.3. Estrutura do trabalho

Na perspectiva de cumprimento dos objetivos propostos, a estrutura do
presente estudo obedeceu a seguinte organizacdo. No presente capitulo 1,
encontra-se a Introducédo, onde é apresentado o estudo, sua justificativa, os
problemas de pesquisa, 0s objetivos e a respectiva estruturacéo do trabalho.

No capitulo 2 é apresentado o Enquadramento te6rico com a intengao
de estabelecer uma percepcéo sélida e atual acerca do tema. Neste alcance os
pressupostos pedagdogicos que devem sustentar a pratica desportiva do treino
de criancas e jovens, serve de mote para iniciar a revisao, passando pela sua
particular pertinéncia na GA, e terminando pela sustentacdo teorica da
aplicacdo complementar e criteriosa de modelos instrucionais no processo de
ensino-aprendizagem.

No capitulo 3 é explicitada a Metodologia que sustenta todo o desenho
metodolégico da investigagdo. Deste modo, faz-se uma descricdo
pormenorizada da amostra, do enquadramento conceitual das variaveis de
estudo, dos procedimentos de validacdo do instrumento de observacdo, da
apresentacdo das variaveis e respectivas categorias de estudo e, por ultimo,

dos procedimentos estatisticos utilizados para a analise dos dados, bem como
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da confiabilidade das observacdes relativamente a garantia da utilizacdo dos
dados enquanto ferramenta cientifica.

O capitulo 4 é reservado a Apresentacdo dos resultados obtidos do
presente estudo e no capitulo 5 é apresentada a Discussdo dos mesmos. O
capitulo 6 comporta as Consideragbes finais onde se configuram e
sustentam as principais conclusdes evidenciadas no presente estudo,
apresentando, ainda, propostas a integrar em futuras investigacdes. No
capitulo 7, sdo apresentadas as Referéncias Bibliograficas, ao que se

seguem os Anexos do respectivo estudo.
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2.1. Valéncia pedagodgica do desporto no treinamento de criancas e
jovens

O presente capitulo esta relacionado com a valéncia pedagdgica do
Desporto, em relacéo as praticas desportivas para criancas e jovens, enquanto
meio de desenvolvimento pessoal e humano. Como refere (Rosado, 2009, p. 9)
‘A Educacao Fisica e o Desporto desempenham um papel muito importante
ndo s6 no desenvolvimento fisico, mas, também, na area do desenvolvimento
pessoal, social e moral dos estudantes”. Defender o papel do desporto, como
uma parte importante da vida do profissional e dos praticantes €, sem duvida,
fundamental e imprescindivel.

O desporto para criangas e jovens pode seguir varios propésitos, entre
0S quais se destacam, proporcionar uma vida esportiva duradoura, ser base de
uma futura elite esportiva e, ainda, ser via para uma auto-realizacdo plena,
palco insubstituivel de transcendéncia humana; neste sentido, possui
argumentos capazes de proporcionar envolvimentos culturais e sociais repletos
de valores significativos (Bento, 1999). Neste alcance, caracteriza-se, assim,
por continuidades e transformacdes que o afirmam como um objeto passivel de
interpretacbes a luz de diferentes olhares (Marchi, 2002). Ensinar, praticar,
crescer e desenvolver sdo objetivos educativos do desporto através do recurso
a metas e meios para os alcancar.

Pelo referido, concordamos que, sem o desporto, o0 envolvimento cultural
dos homens empobrece, “torna-se descarnado e ressequido de emocgdes e
paixdes, de sentimentos de alegria e felicidade; sem o desporto, o
desenvolvimento cultural do homem fica mais pobre” (Bento, 2004).

O desporto possui diferentes interpretagdes. Tubino (1992) aborda as
suas relagbes com outras atividades, descrevendo: a) o Desporto Educacional
como um meio para a formacdo de cidadania; b) o Desporto Popular,
fundamentado no sentido participativo, espontaneo, comprometido com o bem-

estar social e a qualidade de vida; e ¢) o Desporto de Rendimento, cercado por
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interesses comerciais, visando essencialmente o espetaculo e a Vvitoria.
Podemos perceber ainda outras possibilidades do desporto, quando tratamos
de pessoas portadoras de necessidades especiais, usando-0 para a
reabilitacéo fisioterapéutica.

Atualmente, o desporto esta caracterizado como um fendmeno socio-
cultural e politico-econdmico com grande influéncia e significado no cenério
mundial, um fendmeno com multiplas possibilidades e interpretacdes.
Nomeadamente, o Ministério Brasileiro do Desporto formulou um documento
intitulado Politica Nacional de Desporto. Admite a definicdo defendida pela Lei
9615, de 1998, segundo a qual o desporto brasileiro é: “l. Desporto
educacional, praticado nos sistemas de ensino e em formas assistematicas de
educacdo, evitando-se a seletividade, a hipercompetitividade de seus
praticantes, com a finalidade de alcancar o desenvolvimento integral do
individuo e a sua formacgédo para o exercicio da cidadania e a prética do lazer;
II. desporto de participacao, praticado de modo voluntario, compreendendo as
modalidades desportivas praticadas com a finalidade de contribuir para a
integracao dos praticantes na plenitude da vida social, na promocéo da saude e
educacdo e na preservacdo do meio ambiente; Ill. desporto de rendimento,
praticado segundo normas gerais da Lei 9615, de 1998, e das regras de pratica
desportiva, nacionais e internacionais, com a finalidade de obter resultados e
integrar pessoas e comunidades do Pais e estas com as de outras nacdes”.

Nesta perspectiva o esporte compreendido como educacional, de
participacéo, tendo em vista a promocao de saude e a inser¢cao na vida social,
e de rendimento que se manifesta de forma plural, apresenta-se como uma via
privilegiada para o desenvolvimento de diversas competéncias, pois interfere
nas atitudes, disseminando principios e valores, transformando o potencial de
cada pessoa em oportunidade de educacgao e formacgao. “O desporto deve ser
compreendido como plural fenébmeno de vérias formas e uma expressao com
distintos significados: desporto de exceléncia, de lazer, escolar, de reeducacéo
e reabilitacao”. (Gaya & Torres, 2004).

Ha manifestacdes diversas que exigem olhares também diversos e

padroes ou modelos de interpretacdes. Em todas as manifestagoes,
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permanece presente um conjunto de categorias essenciais. O desporto-lazer
pratica-se na perspectiva da alegria da participacao, pelo prazer, enfatizando o
ludico, a saude e o bem-estar. O desporto com fins terapéuticos pratica-se na
perspectiva de reabilitacdo, para superar as dificuldades fisicas, motoras e
organicas dos praticantes, enfatizando-se os motivos para retornar a vida e
superar essas dificuldades. O desporto escolar pratica-se na perspectiva da
formacéo de valores, atitudes, para criar a cultura esportiva, enfatizando-se os
jogos, ginasticas e dancas. O desporto de exceléncia pratica-se na perspectiva
do rendimento, enfatizando-se a aprendizagem e o treinamento, procurando-se
o melhor desempenho.

Refletindo sobre as formas de manifestacdo do desporto, é possivel
considerar duas esferas que o comp8em: a) sentido da prética; b) modalidade
da prética (Marques, et al., 2007). A primeira categoria diz respeito as razdes
da prética e aos valores transmitidos por ela. O sentido deriva das condi¢cdes
sociais, culturais e histéricas dos individuos envolvidos, que exercerédo
influéncia sobre a concepcao da atividade. Por se tratar de um fendmeno que
exerce transmissdo e renovacado cultural, pois deriva das caracteristicas de
seus praticantes, o desporto transmite valores e, por isso, colabora para a
formacdo humana. Esses valores sao diferenciados de acordo com o sentido
da pratica. A segunda categoria diz respeito as diversas modalidades
esportivas, que se caracterizam por regras e normas de acao proprias e
compdem universos diferentes.

As modalidades esportivas sao formas de disputa autbnomas quanto as
suas determinacgdes legais e, em alguns casos, a sua histéria. Muitas delas tém
entidades reguladoras proprias (federacbes, associagdes, confederacoes,
ligas) que normalizam a sua pratica. Sdo exemplos de modalidades esportivas:
o futebol, a natacéo e a ginastica artistica entre outras (Marques, et al., 2007).
O desporto plural atende ao nosso viver cotidiano, procurando nos ensinar a
elaborar reflexdes, enriqguecer o presente e melhorar o futuro. A sua finalidade
nao é apenas perseguir 0 sucesso em todas as suas aplicacdes, mas também
servir como um meio de assumir compromissos, papeéis, responsabilidades e

gualidades.
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No desporto, abre-se ao homem a vivéncia do jogo, da competi¢do, do
rendimento, do risco, da configuragdo, da comunicacdo e da cooperacédo, da
convivéncia, da intimidade e da sociabilidade. A préatica do desporto apresenta-
se como algo de valioso para o incremento da qualidade de vida das pessoas
das mais diversas idades e condi¢cbes. Pode proporcionar beneficios ao nivel
da saude e condicdo fisica, da aptiddo motora, da Integracdo social, da
realizacdo pessoal, do prazer e do convivio. A qualidade dos programas de
ensino devem se preocupar com a qualidade da aprendizagem de modo a criar
as condicOes favoraveis para uma vinculacao duradoura da pratica desportiva.

Como refere Bento (2006, p. 92) “O lema do desporto é afinal o da vida e
de todas as formas de lhe dar sentido e significado”, proporcionando as
criancas e jovens oportunidades de envolvimento com a pratica esportiva e
experimentando atividades que sejam agradaveis, gratificantes e repletas de
significado (Mesquita, 2004).

O desporto para criangcas e jovens nos ultimos anos tem sofrido
transformacdes em funcdo das transformacfes sociais e consequentemente
educativas, motivando a renovacao de modelos e formas de organizacado das
praticas desportivas. Segundo Mesquita (2004), a prépria evolucdo do desporto
organizado, tem vindo influenciar a forma como o0s jovens participam nas
atividades desportivas.

Bento (1999) afirma que a imagem tradicional da condicdo de ser
crianga ou jovem tornou-se mais difusa, com o enfraguecimento de normas e
valores, com o alongamento da escolaridade, a falta de clareza de demarcacéo
da infancia, da adolescéncia e da idade adulta e as desigualdades sociais.
Para o autor, deve existir a preocupacdo em realizar estudos capazes de
esclarecer estas transformacgdes e, deste modo, contribuir para a melhoria e
aperfeicoamento da intervencéo dos profissionais de desporto. Além de motivar
e sensibilizar para a pratica esportiva é preciso orientar essa pratica de forma
apropriada.

O desporto para criancas e jovens € um campo de aprendizagens, de
formas construtivas, autbnomas e de perspectiva de vida (Bento, 2004;

Mesquita, 2004; Gaya, 2006). O objetivo de educar pelo esporte implica
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assumir a pratica esportiva como instrumento de aprendizagem fisica, pessoal
e social que busca o desenvolvimento da autonomia, da compreensdo, da
participacdo e da afirmacé&o de principios e valores.

O aumento do interesse no desporto para criancas e jovens,
particularmente nas Ultimas décadas, é uma evidéncia de como o
desenvolvimento da pratica esportiva tem se tornado central. A valorizagdo da
escola, do clube, da familia e da propria vida, tem reforcado o propdsito de
respeitar os direitos ao esporte para criancas e jovens. Neste ambito, &
fundamental que as pessoas e as instituicbes responsaveis pelo
desenvolvimento esportivo, como a escola e o clube, estejam formalmente
envolvidas na promocdo da pratica qualificada e de atividades que védo ao
encontro das necessidades de todos (Mesquita, 2004).

A perspectiva da pratica desportiva deve estar de acordo com valores de
desenvolvimento pessoal e social, com suas implicacdes e desafios, com as
consequéncias que dai advém e com a luta diaria em busca de atitudes
corretas. Os jovens apenas perpetuardo a sua ligacdo a prética, se esta for
verdadeiramente importante para eles e se aprenderem a gostar de praticar
desporto.

Durante as ultimas décadas, surgiu extensa literatura aludindo acerca do
contributo do desporto no desenvolvimento psicossocial da crianca e do jovem
(Danish et al., 1990, 1993; Blair & Morrow, 1998; Sallis & Owen, 1998; Culos-
Red, Gyurcsik, & Brawley, 2001; Shields & Bredemeier, 2001; Hausenblas,
Brewer, & Van Raalte, 2004; cit. por Rosado, 2009). Dai resulta,
fundamentalmente, a consciéncia de que quando aplicamos o ensino do
desporto a criancas e jovens, ha diferencas em relagdo ao ensino de adultos.
Em raz&o das caracteristicas e particularidades determinadas pelos niveis de
desenvolvimento fisico, psiquico e afetivo, relacionados aos estagios de
crescimento e desenvolvimento, torna-se imprescindivel diferenciar os
objetivos, os conteudos e os processos de ensino dos jovens e dos adultos;
porquanto, os efeitos das praticas dependem das interacdes sociais e da

qualidade formativa das experiéncias pessoais.
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Através do ensino do desporto para criangas e jovens procuramos
concretizar objetivos de desenvolvimento motor, cognitivo e sécio-afetivo. O
dominio motor visa o desenvolvimento de capacidades fisicas, como a for¢a, a
flexibilidade, a velocidade, a resisténcia, a coordenacdo motora, a lateralidade,
o equilibrio, etc. O dominio cognitivo visa a aquisicdo de capacidades
cognitivas e intelectuais, que lhe estdo associadas, na medida em que o
desenvolvimento das capacidades motoras se faz por referéncia a contextos
culturais particulares, envolvendo a aquisicdo de um conjunto de
conhecimentos caracteristicos dessas atividades e da sua integracdo cultural
como: as regras das modalidades, o conhecimento da técnica, da tatica,
competicdo, etc. O dominio socio-afetivo visa facilitar o desenvolvimento de
competéncias pessoais e sociais, de atitudes e valores, relacionados com o
contexto esportivo, nas multiplas facetas da vida das pessoas (Rosado &
Mesquita, 2009).

Cultivar, através destes obijetivos, principios e valores eticamente
fundados € uma premissa na formacdo desportiva de criancas e jovens,
expresso de forma inequivoca nas palavras de Bento, (2004, p. 49) “colocar
paixdo e emocdo naquilo que faz, exercitar a disciplina perseguindo o
aprimoramento constante, comportamento desprendido para um trabalho em
equipe, agir segundo a ética como forma de respeitar a si préprio, desenvolver
a capacidade de resisténcia e persisténcia, lidar com as adversidades,
insucessos, cultivar a alegria e otimismo, crescimento e desenvolvimento em
todos os dominios da vida”.

O desporto € pedagbgico e educativo, quando proporciona
oportunidades para colocar desafios e exigéncias, experimentar e competir.
Todavia, faz-se necessario uma maior reflexdo sobre o direcionamento do
treinamento de criangcas e jovens que participam de programas competitivos,
uma vez que a orientacdo adequada é determinante para se atingir um bom
rendimento.

A nossa intencdo ndo é fomentar a cultura de que a competicdo
promove exclusdo, mas sim pelo contrario, que o desporto seja um instrumento

de aproximagdo, de cooperacdo de uma Vvisao correta da competéncia
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adequada para a sua pratica. “Nao faz sentido pensar o desporto da crianca
excluindo deste a competicdo” (Marques 2004, p. 76). Deve construir-se uma
competicdo que seja compativel com as suas habilidades, aptiddes e
competéncias.

A competicdo é um processo de avaliacdo individual perante um palco
social e, assim, proporciona a crianca oportunidades para testar suas
capacidades e habilidades em relacdo a outras criancas. Quando a crianca
busca espontaneamente a competicdo, ou seja, oportunidades para a
comparacdo social, esse processo pode ser altamente estimulante e
interessante. Pode também contribuir para a promoc¢do de um auto-conceito
equilibrado e coerente com as suas caracteristicas de desenvolvimento que
contemple, tanto suas potencialidades, quanto limitacdes (Tani et al., 1994).

A competicdo no desporto pode ser integrada para demarcar o seu papel
no desenvolvimento humano em geral e em particular no esportivo. Ha
preocupacdes sobre o0s principios que devem orientar a competicdo em
criancas e jovens, até porque ela constitui uma ferramenta social e cultural, o
que pressupde que € no uso que se faz dela que é determinada em grande
parte, a qualidade do processo de educacdo e formacdo dos jovens
desportistas (Bento, 1999). Assim, neste quadro, alguns investigadores
(Siedentop 1996; Bento 1999; Marques, 1999; Rink, 2001; Mesquita, 2004)
consideram que a competicao € importante na formacao da crianca, estabelece
0 que deve estar presente na pratica desde os momentos iniciais da prética
desportiva, cria a oportunidade de participacdo equitativa e deve ser vivida em
ambiente festivo de cooperacéo e de partilha.

Entre os modelos emergentes que pretendem atribuir ao desporto e por
ineréncia a competicdo um papel determinante na formacédo de criancas e
jovens, se destaca o modelo de educacdo desportiva de Siedentop (1994).
Constitui um modelo curricular que oferece um plano compreensivo e coerente
para a renovacdo do ensino, preservando e reavivando o seu potencial
educativo. Este modelo valoriza a competicdo no papel que a mesma pode ter
na formacdo pessoal, social e desportiva, pela pretensdo de apresentar aos

seus praticantes uma formacdo eclética, na qual estdo referenciadas a

21



Revisao da Literatura

competéncia motora, literacia desportiva e o entusiasmo, pela pratica. E,
sobretudo, um modelo de ensino que visa a valorizagcdo da dimensao humana

e cultural do desporto.

A investigacdo empirica relacionada com os modelos, tem vindo a
crescer e a diversificar-se, tanto no que diz respeito as abordagens de ensino,
aos sujeitos envolvidos e as perspectivas tedricas e metodologicas (Graca &
Mesquita, 2007).

Desenvolver uma crianga, ou um jovem, entusiasta nos esportes
proporciona a capacidade de preservar, proteger e reforcar a cultura
desportiva. Desta forma o desporto para criancas e jovens oportuniza a
aprendizagem de habilidades do desporto e proporciona experiéncias de
sucesso atravées da performance do prazer e da diversdo. O problema néo é
comecar 0 mais cedo possivel, mas sim no momento adequado, sendo 0S
conhecimentos acerca do desenvolvimento humano indicadores confiaveis e
insubstituiveis para tal julgamento (Tani, 1987; Tani et al., 1988; Manoel, 1994).

Assim, neste quadro, alguns investigadores (Siedentop, 1996; Bento,
1999; Marques, 1999; Rink, 2001; Mesquita, 2004) consideram que a
competicdo é importante na formacao da crianca, padroniza o que deve estar
presente na pratica desde os momentos iniciais da pratica desportiva, cria a
oportunidade de participacédo equitativa e deve ser vivida em ambiente festivo
de cooperacao e de partilha. Para estimular o envolvimento com o esporte, é
necessario ter sempre em mente que os conhecimentos académico-cientificos
acumulados, acerca dos beneficios da prética esportiva, além de motivarem e
sensibilizarem para a pratica esportiva devem orienta-la de forma apropriada.

A iniciacdo, o primeiro contato e depois a especializacdo devem, assim,
acontecer no momento adequado. Neste processo, 0 comportamento do
treinador se identifica como elemento prioritario, no presente e futuro dos
jovens que Ihe sdo confiados bem como no efeito que produz na aprendizagem
de seus praticantes. Tal exige, portanto, que o treinador possua conhecimentos

acerca do desenvolvimento motor, psiquico, social e a capacidade de integra-
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los nas suas propostas nos modelos de ensino (Mesquita, 1998; Marques,
1999).

Nesta senda, o desporto para criancas e jovens tem como missao o
fomento de principios e valores, sendo a sua finalidade “ajudar o homem como
pessoa, Unica, singular, distinta. Ajuda-lo a encontra-se e medir-se como

sujeito de sua grandeza fisica, estética, moral e espiritual” (Bento, 2004, p. 53).

2.2. Ginéastica Artistica

2.2.1. Origem e histéria da Ginastica Artistica

A palavra Ginastica, proveniente do latim, significava originalmente girar,
virar (Arnold & Zinke, 1984). Foi na Grécia que a Ginastica alcangcou um lugar
de destaque na sociedade. Essa modalidade esportiva era praticada nas
antigas civilizacbes, para manter e melhorar a saulde, tornando-se uma
atividade de fundamental importancia no desenvolvimento cultural do individuo.
Contemporaneamente é também conhecida por Ginastica de Aparelhos,
Ginastica Desportiva, Ginastica Olimpica e Ginastica Artistica.

Os gregos e os romanos foram os primeiros povos a descobrirem,
através das acrobacias, o valor dos exercicios como preparacao para algo mais
importante do que uma simples luta (Publio, 2002).

Os gregos encaravam a Ginastica como uma arte. As suas atividades se
desenvolviam nos exercicios fisicos originais das corridas, saltos, langcamentos,
lutas, natacao, equitacéo e outras atividades. Esses movimentos serviam como
exercicios preliminares, para a confrontacdo dos individuos com a natureza e
com os grupos humanos, havendo essas tarefas e esses movimentos evoluido
e se modificado com o tempo. A GA teve como objetivo inicial preparar os
soldados para o trabalho e para a guerra, com exercicios de equilibrar, montar
e desmontar, movimentos a cavalo e exercicios voltados a atividade militar.

No século XVII, educadores como Jean Jacques Rousseau, Jean Henri
Pestalozzi, Jean Bernard Basedow, Francisco Améros Ondeano, Per Henrik
Ling e Johann Christoph Guts Muths estabeleceram as bases pedagdgicas da
Ginastica (Santos e Filho, 1984; Publio, 2002).
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Iniciada por Basedow e Guts Muths, a Ginastica se desenvolveu na
Alemanha com o impulso dado por Johann Friedrich Ludwig Christoph Jahn.
Esse professor, considerado o precursor da GA, entrou para a historia como o
fundador dos movimentos especificos da Ginastica. Seu objetivo era a
formacdo de um homem que colocasse suas forcas fisicas e mentais ao
servigo da patria.

Ja no século XIX, Jahn recebe a incumbéncia de difundir a Ginastica em
aparelhos na Alemanha e em todo o mundo. Grande parte dos equipamentos
utilizados em Ginastica na atualidade surgiu com Jahn (Publio, 2002). Este
fundou o primeiro ginasio de Ginastica ao ar livre em um local arborizado, no
qual foram edificados os campos de Gindastica (Turnplatz).

Os primeiros exercicios de Ginastica eram: caminhar, correr, saltar,
balancar, equilibrar, exercicios na barra fixa, exercicios nas barras paralelas,
escalar (subir na corda), arremessar, puxar e empurrar, levantar, carregar,
alongar, lutar, exercicios com arcos e cordas. A Ginastica era uma atividade
militarista, pois objetivava formar homens para defender a pétria durante a
guerra (Publio, 2002).

ApGs as grandes guerras do inicio do século XIX, a Ginastica passou a
ser proibida, e ndo havia sinal de normalizagdo. Jahn foi perseguido como
traidor, e proibiu-se a utilizacdo dos campos, o que ficou conhecido como o
Bloqueio Ginastico (1820-1842). Esse fato consolidou a difusdo da Ginastica
em todo o mundo, uma vez que estava proibida na Alemanha. Uma comisséo
de inquérito, ainda em 1819, reconheceu que Jahn era inocente, mas o sistema
“‘Metternich” acusou-o de traicdo, tendo ele sido hostilizado e perseguido
(Publio, 2002). A sua prisdo causou revoltas entre seus seguidores, que
criaram o movimento “Turnen”, tendo sido esse movimento essencial para o
desenvolvimento da Ginastica.

O professor Eiselen foi o responsavel pela introdugdo da Ginastica em
salbes, abrindo-a ao sexo feminino (Santos & Filho, 1984). Em 1832, Phocion
Clias, outro seguidor de Jahn, criou a Federacdo Suica de Ginastica. Atraves
do exemplo da Suica, outros paises europeus criaram suas federacOes
(Alemanha, em 1860; Bélgica, em 1865; Pol6nia, em 1867; Holanda, em 1868;
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e Franca, em 1873). A instituicdo maxima da Ginastica no mundo, a Federacéo
Internacional de Ginéstica (FIG), formada por 74 paises, foi criada em 1921,
por Nicolau Copérnico de Genst, grande propagador dos exercicios fisicos na
Bélgica, na Europa e em todo o mundo. A sede da FIG se localizava entdo na
Suica (Publio, 2002).

Nos primeiros Jogos Olimpicos da Era Moderna, em Atenas, em 1896, a
Ginastica foi uma das nove modalidades desportivas incluidas no programa.
Somente os homens faziam parte desses jogos, competindo nas paralelas
simétricas, na barra fixa, no cavalo com alcas e nas argolas, como também na
subida da corda, uma prova que ndo € mais realizada. A participacdo de
mulheres sO passou a ocorrer a partir das Olimpiadas de 1928, em Amsterda,
em aparelhos tais como: trave de equilibrio, salto sobre o cavalo e paralelas.
N&o havia provas individuais para a categoria feminina, sendo a classificagao
apenas por equipes. Somente quatro anos depois, nas Olimpiadas de Los
Angeles, a prova de solo passou a fazer parte do programa feminino. Entre
1936 e 1948, as competicdes foram realizadas ao ar livre, passando, dai por
diante, a serem realizadas em recintos fechados (ginasios cobertos). Em 1952,
nas Olimpiadas de Helsink, na Finlandia, a Ginastica para mulheres passou a
ser disputada na sua forma atual, ou seja, com quatro aparelhos: salto sobre o
cavalo, paralelas assimétricas, trave de equilibrio e solo.

Finalmente, no século XX, a Ginastica se tornou uma tendéncia
esportiva de grande interesse para o publico. A principio limitada aos paises
europeus, gradativamente expandiu-se para fora da Europa, difundindo-se
mundialmente. A GA no Brasil comegou com a colonizagdo alema no Rio
Grande do Sul, em 1824, como prética informal, ou seja, sendo praticada sem
o0 compromisso da competicao (Aleixo, 1998). Em 1858, foi criada a mais antiga
sociedade do Brasil e, possivelmente, da América do Sul, a Sociedade de
Ginastica de Joinville, em Santa Catarina, na qual se desenvolveram as
primeiras formas de execucdo da Ginastica com intuito de competigdo (Publio,
2002). Seus precursores foram: Jakob Friederichs, Georg Black, Alfred Schutt,
Antonio Boaventura da Silva, Enrique Rapesta, Siegfried Fischer. Com isso,

criou-se uma demanda pela criacdo de 6rgdos que organizassem e regessem a
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Ginéstica no Brasil.
O Rio Grande do Sul foi o primeiro estado brasileiro a praticar

oficialmente a GA, tendo se difundido para os restantes estados brasileiros.

A GA chegou a Minas Gerais através do Diretor do Colégio Anchieta
(Belo Horizonte), o Professor Nivaldo Camargo Nery, na década de 1960 que,
juntamente com o Professor Eliel Martins, comecou a desenvolver trabalhos de
solo e salto, visando a participacdo nos Jogos da Primavera, torneio de
Ginéastica da época. Em 1963, a Professora Theresinha Ribeiro Bomfim, atual
Presidente da Federacdo Mineira de Ginastica (FMG), ingressou no Colégio
Anchieta, como técnica e professora, iniciando um trabalho especifico da GA. A
partir de entdo, juntamente com o Professor Ivany de Moura Bomfim, comecou
a difundir e a expandir a GA em Minas Gerais.

A partir da introducéo da disciplina Ginastica Olimpica no curriculo da
Escola de Educacdo Fisica da UFMG em 1965, cresceu o interesse pela
modalidade esportiva, tendo-se criado grupos e clubes de participacdo de
ginastas em campeonatos diversos.

Com a fundacdo da FMG na década de 70, intensificaram-se e
fortaleceram-se, ainda mais, os campeonatos de Ginastica no estado. Desde o
espetaculo de GA nos Jogos Olimpicos de Montreal, em 1976, nos quais Nadia
Comanecci, da Roménia, encantou o mundo com suas exibicdes, a GA no
Brasil vem sofrendo transformacdes e crescendo sob todos os aspectos.

Na virada do século, em 2000, o Brasil conseguiu levar, pela primeira
vez, duas ginastas as Olimpiadas, Camila Comim e Daniele Hypdlito, que
entraram para a histéria da Ginastica brasileira ao terminar a competicdo
individual geral em vigésimo primeiro lugar. A formagdo de uma selegéo
permanente leva as ginastas brasileiras a disputar as Olimpiadas de Atenas em
2004 com uma equipe completa. O destaque no ano anterior fora a ginasta
Daiane dos Santos, que conseguiu seu primeiro grande resultado internacional
no Mundial de Anaheim, EUA, quando ficou com a medalha de ouro no solo, no
qual apresentou o inédito movimento duplo twist carpado, que foi batizado pela
FIG como "Dos Santos".

Nos jogos pan-americanos de 2007, a equipe brasileira ficou em

segundo lugar geral e com varias medalhas nos individuais. A participacdo do
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Brasil nas Olimpiadas de 2008 foi muito relevante, ficando em oitavo lugar
geral por equipes no feminino; 2009 e 2010 permanecem o0s avang¢os dos
resultados. Desse modo, a GA brasileira se destaca, com participacdo no
cenario internacional numa trajetéria notavel, elevando o nome do Brasil na

Ginastica mundial.

2.2.2. Caracteristicas da Ginastica Artistica

A GA, denominacao oficial utilizada pela Federacdo Internacional de
Ginastica (FIG) divide-se em duas areas: GAF (Ginastica Artistica Feminina) e
GAM (Ginastica Artistica Masculina). As ginastas femininas se apresentam em
quatro aparelhos, sendo estes a mesa de saltos, as paralelas assimétricas, a
trave de equilibrio e o solo, enquanto que, na GAM, 0s ginastas executam 0s
seus exercicios em seis aparelhos: o solo, o cavalo com algas, as argolas, a
mesa de saltos, as paralelas simétricas e a barra fixa.

A GA pode ser praticada individualmente ou por equipe, tendo uma
equipe gue deve ser composta, N0 maximo, por cinco ginastas e, no minimo,
por trés ginastas. A modalidade é regida por normas e regras que sSao a
esséncia do esporte competitivo. O Cdédigo de Pontuacdo (CodP) é o
documento oficial elaborado pelo comité técnico da FIG, que tem como
principais propdsitos garantir uma avaliagdo mais objetiva dos exercicios de
GAF e GAM e fazer avancar o conhecimento e a habilidade dos arbitros, bem
COmOo servir como um guia para 0s ginastas e seus técnicos na elaboracéo de
suas séries e na preparagao para as competicoes.

O CodP teve a sua primeira aparicdo em 1949, quando foram definidas
as normas de classificagdo, que se dividiam em dificuldade, combinagéo e
execucao (Ferrerinha, 1995) e ainda hoje persistem. A preparacéo, elaboracao
e permanente atualizacdo estdo a cargo dos comités técnico feminino e
masculino da FIG, organismo maximo da GA em nivel mundial. As regras
constituidas no CodP sdo elementos reguladores de todas as competicdes,
estabelecendo e determinando todas as fungdes e normas de funcionamento
para todos os intervenientes (ginastas, arbitros e técnicos) que as devem

cumprir com rigor. O CodP é atualizado no final de cada ciclo olimpico, ou seja,
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de 4 em 4 anos, tendo por base a analise cuidadosa do desenvolvimento da
GA em cada um dos aparelhos, assim como os resultados de estudos
cientificos e a evolucéo da estrutura dos aparelhos. A permanente atualizacéo
baseia-se em diferentes pressupostos, dos quais destacamos as tendéncias
evolutivas da GA, os resultados obtidos e a introdugdo de novos exercicios
(Gomes, 2002). O sistema de pontuacdo estabelece que os exercicios devam
ser executados com um alto grau de precisdo, seguindo os modelos técnicos
pré-estabelecidos, como também devem atender as expectativas estéticas
tipicas da cultura gimnica.

O CodP torna-se também fundamental na organizacdo de todas as
regras de avaliacdo. Em cada competicdo da FIG, os ginastas podem
apresentar novos elementos para apreciacdo dos comités técnicos. Todos o0s
elementos sdo analisados, sendo-lhes atribuido um valor de dificuldade
correspondente, caso dos elementos apresentados pelos ginastas Daiane dos
Santos e Diego Hypdlito, que se transformaram em “Dos Santos” e “Hypdlito”.
A performance dos ginastas € avaliada por um quadro de arbitros, de acordo
com os critérios de dificuldade do programa, a composicdo e a qualidade de
execucao dos exercicios. Atualmente, o julgamento da GA é realizado por dois
painéis: o Juri-D, que avalia o conteddo maximo do valor do exercicio,
composto por dois arbitros, que registram o conteudo completo do exercicio em
anotacbes com simbolos, avaliam independentemente e, depois,
conjuntamente, determinam o contetdo da nota-D; e o Juri-E, composto por
seis arbitros, que avalia as falhas de execucéo e que observam os exercicios
atentamente e avaliam corretamente as falhas, com as dedugbes
correspondentes, independentemente. Devem registrar as deduc¢des por falhas
gerais e falhas de execucéao especificas do aparelho.

O grau de dificuldade desse esporte tem aumentado muito, e a sua
avaliacdo deve ser a mais precisa, para que se obtenha uma nota final
qualificada de acordo com a série apresentada pelo ginasta.

As competicOes da GA sdao realizadas em quatro etapas e subdivididas
em: Competicdo |, que é classificatoria para a CIl, Clll e CIV, em que

participam todos os ginastas inscritos na competicdo, individual e em equipe;
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Competicédo Il, que é a competicdo individual geral, em que participam as 24
ginastas melhor classificadas no concurso |, sendo que essa participagdo esta
ainda limitada ao maximo de duas ginastas por pais; Competicdo lll, que é a
competicdo individual por aparelho, na qual participam as oito melhores
ginastas classificadas em cada aparelho no concurso |, também num maximo
de duas por pais; Competicao IV, que é a competicao final por equipes, de que
participam as oito melhores equipes classificadas no concurso |I.

Nos contextos nacional, estadual, regional e escolar brasileiros, as
competicbes e regulamentos sdo adaptados e simplificados para cada
categoria, de acordo com objetivos para os quais 0s eventos sio realizados. E
da responsabilidade da Confederacdo Brasileira de Ginastica (CBG) a
elaboracdo de um CodP adaptado a ginastas pertencentes as diversas
categorias, de forma a direcionar todo o desenvolvimento inicial da GA. A
arbitragem ou avaliacdo em evento oficial da CBG é dirigida pelo respectivo
comité técnico da modalidade.

A CBG, visando a estimular a participacdo dos praticantes em diversas
categorias e niveis de habilidades, estabelece nacionalmente um padrao assim
determinado: em GAF, escaldo pré-infantil, faixa etaria - 9 e 10 anos; escaldo
infantil, faixa etaria - 10 e 12 anos; escaldo juvenil, faixa etéria - dos 13 aos 15
anos; e escaldo adulto, faixa etéria - a partir de 16 anos. Em GAM, escalao pré-
infantil, faixa etaria - 9 e 10 anos; escaldo infantil, faixa etaria — 11 e 12 anos;
escaldo infanto-juvenil, faixa etéria - dos 13 aos 14 anos; escaldo juvenil, faixa
etaria - dos 15 aos 18 anos; e escaldo adulto, faixa etaria - a partir de 16 anos.
Assim, a CBG reconhece que a pratica desportiva formal é regulada por
normas nacionais e internacionais e pelas regras de pratica desportiva da
modalidade. Para uma evolucdo adequada dos jovens ginastas, ha
necessidade de se estabelecer determinados elementos adequados que lhes
permitam evoluir progressivamente para elementos mais complexos (Gomes,
2002). Portanto, compete a esse 6rgao dirigir, difundir, promover, organizar e
aperfeicoar a GA no cenario nacional.

No que diz respeito as estruturas dos materiais, as medidas de todos os

aparelhos da GA sao normalizadas pela FIG, sendo o controle especifico antes
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das competicfes realizado por um membro do comité técnico. Verificamos que,
ao longo dos tempos, em paralelo com o desenvolvimento da Gindstica,
também seus aparelhos foram sofrendo pequenas modificacdes. A maioria das
alteracdes nos aparelhos teve como objetivo proporcionar aos ginastas uma
melhor seguranca na execucdo dos exercicios, levando sempre em
consideracao a saude dos atletas.

Nesse contexto, apesar da tradicdo que se mantém nessa modalidade,
os aparelhos utilizados nas competicdes de Ginastica tém sido modificados e
aperfeicoados, sempre com o objetivo de melhorar a performance, a qualidade
do treinamento dos atletas e a seguranca das apresentacdes. Nas Ultimas duas
décadas, os aparelhos da GA sofreram importantes modificacBes tecnolégicas,
principalmente na questdo dos materiais usados na sua confec¢do. Algumas
delas sdo: a elasticidade da trave de equilibro, a distancia significativa dos
barrotes das paralelas assimétricas, a mesa de saltos, o uso do trampolim de
molas. O solo é um exemplo de aparelho que ndo foi modificado na sua
morfologia, mas que teve grandes mudancas na sua estrutura. O tablado
possui 12x12 metros de lado com um metro de moldura, para a protecédo do
ginasta (Publio, 2002). As tendéncias da evolucdo dos elementos que
progressivamente se alteraram passaram a exigir uma maior elasticidade, de
forma a favorecer a impulsdo e também a diminuir o impacto articular nas
aterrissagens.

Especificamente, o aparelho solo é reconhecido como o aparelho béasico
para a pratica da GA, que deve ser trabalhado na fase de iniciagdo, com
elementos basicos, simples, de facil assimilacdo, facilitando a aprendizagem.
Os processos de ensino e aprendizagem dos elementos de solo sdo realizados
de uma forma correta. Os atletas podem, com maior facilidade, evoluir no
contexto geral da GA. O solo € um aparelho em que o0 ginasta executa
movimentos acrobaticos e ginasticos, com a utilizacdo de grandes espacos, em
todas as direcbes, sem ultrapassar os limites demarcados. A superficie
disponivel para a série é limitada pelas linhas da borda, que formam parte da
superficie utilizavel. Os movimentos dos ginastas se efetuam por impulso dos

membros inferiores ou superiores, utilizando rotacbes em torno dos eixos
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longitudinais e transversais. Para as atividades dos iniciantes, podem utilizar-se
apenas colchdes, desenvolvendo as atividades de forma sequencial sem
preocupacéao de utilizar todo o espaco disponivel no tablado. As caracteristicas
principais do solo séo: a flexibilidade, a coordenacédo, a velocidade, a forca e,
acima de tudo, o ritmo, pois o0 ginasta mostra sua criatividade, harmonia e
combinacdo dos elementos, usando a acrobacia, a Ginastica e a danca
(principalmente no feminino).

Os exercicios no solo devem ser ministrados de acordo com as suas
especificidades e comp&em-se, predominantemente, de elementos acrobéaticos.
Também sdo utilizados elementos ginasticos, como os saltos, saltitos,
equilibrios, elementos estaticos de forca (tais como: elevacéo a parada de mao
a forca), movimentos de flexibilidade, ondas e composi¢des coreograficas, que
constituem um conjunto harmonioso e ritmico, utilizando toda a sua superficie
disponivel. Devem apresentar um trabalho diversificado, utilizando toda a sua
area, cumprindo no aparelho as exigéncias especificas, determinadas pelo
CodP. As séries de solo sdo um conjunto de elementos que se desenrolam no
espaco e apresentam certa duracdo de tempo, com inicio e fim, cujas partes
sao elementos ou gestos parciais codificados.

Para facilitar a aprendizagem e o desenvolvimento dos elementos no
solo, alguns autores apresentam uma classificacdo e divisdo dos elementos
segundo os tracos e estruturas particulares. Para Santos & Ribeiro (1993, p.
19) “A sistematizagédo dos exercicios gimnicos objetiva agrupar, em um ndamero
relativamente pequeno de estruturas, uma determinada quantidade de
elementos, que tem caracteristicas em comum, proporcionando, assim, uma
maior clareza no reconhecimento de suas partes principais favorecendo e
facilitando o seu processo de ensino e aprendizagem.” Borrmann (1980)
classifica em acrobaticos e ginasticos um conjunto de elementos basicos, um
sistema constituido por uma quantidade de elementos que se inter-relacionam
especificamente.

De acordo com CodP, os elementos acrobaticos sédo definidos como
mortais, elementos com ou sem v6o e com ou sem apoio de maos. Esses

elementos estdo presentes nos grupos dos apoios invertidos, rolamentos,
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reversbes, mortais a frente, atrds e laterais. Os elementos ginasticos séo
distribuidos em saltos ginasticos, pivots e ondas corporais e podem também
ser elementos de danca. Os exercicios de solo contém uma particularidade que
€ 0 acompanhamento musical. De acordo com Sawasato & Castro (2006), o
estilo da musica escolhido para a ginasta estd associado principalmente a
maneira de ser da ginasta, isto €, as suas caracteristicas pessoais e aos seus
potenciais técnicos. Assim, a sua musicalidade, a sua capacidade técnica, a
idade e a inteligéncia emocional sdo levadas em consideracdo quando da
escolha da musica para a montagem da série de solo. O CodP refere que, no
solo, as ginastas devem realizar a série com movimentos acrobéticos,
ginasticos, acompanhada de passagens de coreografia, expressao e emocao.
E de fato nesse aparelho que os praticantes podem movimentar-se em
espacos amplos e em todas as dire¢bes, com todas as partes do corpo, em
grupos ou ndo. Em virtude da resisténcia firme que o solo apresenta, €
particularmente utilizado no treino com criancas e jovens, pois sua estabilidade
favorece a manutencédo do corpo e dos bracos no apoio, tdo necessarios para o
desenvolvimento dos movimentos a serem aprendidos. E uma area riquissima
em subsidios essenciais para um programa de ensino e aprendizagem
orientado para criancas e jovens. Aplicam-se as técnicas especificas em
diferentes vivéncias e contextos, visando a desenvolver a capacidade de
orientacdo e mobilidade com mais independéncia, seguranca e eficiéncia. Os
elementos no solo constituem uma boa preparacédo basica para toda a pratica
dessa atividade em seus diversos aparelhos (Brochado & Brochado, 2005), e a
sua prética permite que o praticante tome consciéncia de suas possibilidades.
Podemos afirmar que a GA n&o pode ser compreendida se néo
considerarmos alguns aspectos de seu conteudo, ou seja, 0S movimentos
gimnicos, também chamados de fundamentos basicos da Ginastica. Estes
compreendem um conjunto de acdes, posturas, movimentos e gestos que séo
associados, combinados e sistematizados em torno dos modelos ginasticos,

para que as finalidades educativas sejam alcancadas.
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2.2.3. Aimportancia da técnica na Ginastica Artistica: fundamentos para o

processo de ensino-aprendizagem.

A técnica é uma particularidade de cada esporte, constituindo um ato
motor perfeito que proporciona o maior nivel de desempenho no atleta da
forma mais objetiva e econdmica possivel (Weineck, 1999).

Cada modalidade desportiva vem se desenvolvendo progressivamente
com elementos novos, através da plasticidade e da beleza especifica da
técnica.

E exigido o méaximo de perfeicdo na execucdo técnica dos elementos,
para que a técnica consista hum sistema especifico de acdes, sequéncias de
movimentos, cujo aprimoramento em relacdo ao tempo, espaco e situacdo
indica a solucdo da tarefa na acdo motora especifica do esporte (Greco,
Benda, Chagas, 1997).

Para a realizacdo do presente estudo, € essencial conhecer o0s
contributos da investigacdo sobre 0s conceitos da técnica, ja que esta constitui
o principal contetdo no processo de ensino e aprendizagem na Ginastica.

Grosser & Neumaier (1986) definem técnica como o modelo ideal de
movimento relativo a disciplina esportiva, afirmando que, para a busca desse
modelo ideal, é crucial o método de ensino, de forma a tornar possivel a
realizacdo da acdo motora 6tima por parte do desportista, através da repeticao
consciente da mesma. Schmidt (1993), por sua vez, descreve técnica como as
habilidades que pretendem atingir algum objetivo bem definido pela
maximizacdo da precisdo, pela minimizacdo do custo energético fisico e mental
da performance e minimizacdo do tempo utilizado. Greco, Benda, Chagas
(1997, p. 46) entendem a técnica como a interpretacdo no “tempo-espaco-
situacdo do meio instrumental operativo necessario para a solugdo da tarefa /
problema”.

Dessa forma, o processo de ensinar a técnica deve ser cuidadosamente
estruturado. Para Weineck (1999, p. 539), o conceito de técnica esportiva situa-
se “nos procedimentos desenvolvidos na pratica que permitam a execucao de
uma tarefa da forma mais objetiva e econdmica possivel’. O autor divide a

técnica em quatro grupos: 1) esportes de precisdo e de expressao; 2) esportes
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de forca e explosdo; 3) esportes de combate e coletivos; e 4) esportes de
resisténcia. A GA, considerada pelo autor como esporte de precisao, pertence
agueles que exigem o maximo de perfeicdo na execucdo, pois, nessa
modalidade, a técnica intervém como elemento autbnomo na cotacdo da
performance.

A complexidade da técnica tem diferentes significados de acordo com
cada modalidade esportiva. Na GA, a técnica € fator decisivo na determinacdo
do desempenho, enquanto a criacdo de uma imagem completa acerca da
técnica constitui uma das finalidades mais importante de sua aprendizagem.

Meinel & Shnabel (1987) consideram trés fases para aquisicdo da
técnica: (1) fase denominada de coordenacao global do movimento — pretende-
se que o praticante compreenda a primeira imagem de como a técnica se
executa. A intervencado do treinador é importante nesse nivel, pois o praticante
nao executa sozinho. Nessa fase, ainda estdo a desenvolver-se as primeiras
aguisicdes para elaborar a informacao por parte dos analisadores cinestésicos,
a ativacdo do programa motor e a regulacdo da execug¢do motora; (2) fase
denominada de coordenacao fina do movimento — nessa fase, o praticante esta
em condicbes de executar o movimento, sendo que a atitude motora se
transforma em habito motor através da repeticdo sistematica. Pela repeticao
acompanhada de correcdes e explicacbes do treinador, promove-se uma
automatizacéo correta da habilidade técnica; (3) fase denominada dominio do
movimento — pretende-se que o praticante consiga aplicar de forma eficaz o
movimento e a forma de poder varia-lo. A atencao € desviada para informacgdes
complementares, movimento do meio externo em concordancia com 0s
internos fundamentais para um maior rendimento.

A classificacdo da GA no grupo dos esportes em que predomina a
componente técnica na sua pratica € consensual e partilhada por diversos
autores da teoria e da metodologia do treinamento esportivo. Castelo et. al.,
(2000) considera a técnica como conteudo essencial do treino de GA, servindo
para aumentar a precisdo e a expressao motora. Por sua vez, Peixoto (2001)
classifica a GA como uma modalidade de multiplicidade de técnicas que

determinam a execucao total de seus movimentos. J& Manso et al., (2003)
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considera que a técnica na GA colabora, fundamentalmente, para aumentar a
precisao e a expressividade dos movimentos.

No presente contexto, procuramos, no ambito da investigacéo realizada
na aprendizagem motora, conhecimentos acerca da aprendizagem técnica que
possam contribuir para o ensino da GA. Sendo que a aprendizagem motora
compreende o estudo dos mecanismos subjacentes ao processo de aquisicéo
de habilidades motoras e dos fatores que as influenciam (Tani, 2005), o
conhecimento oriundo dessa area cientifica pode contribuir, por certo, para um
melhor entendimento acerca desses mecanismos e limitacbes da
aprendizagem da técnica. Nesse alcance, é importante a compreenséo de que
nao é objetivo da aprendizagem motora produzir conhecimento sobre o ensino
de habilidades motoras, mas, sim, a identificacdo de fatores que influenciam o
processo de aquisicdo de habilidades motoras, o que, concomitantemente,
pode facilitar a atuacdo dos profissionais do desporto (Christina, 1989; Magill,
1990; Tani, 1992, Canfield, 2001; cit. por Tani, et al., 2004).

Gosser & Neumaier (1986) designam a aprendizagem motora como um
processo que permite obter, melhorar e automatizar as destrezas técnicas
esportivas através da repeticdo consciente. O progresso da aprendizagem é
conseguido, sobretudo, pelo desenvolvimento da coordenacéo entre o sistema
nervoso central e o muscular.

A aprendizagem motora procura estudar processos e mecanismos
envolvidos com a habilidade motora, bem como os fatores que influenciam a
eficiéncia na execucdo de movimentos para alcancar uma meta desejada, com
pratica e experiéncia (Tani, 2005). O autor afirma que sdo desenvolvidos dois
tipos de pesquisa nessa abordagem: (a) investigacdo dos mecanismos e
processos subjacentes a aquisicdo de habilidades motoras e (b) investigacao
dos fatores que afetam essa aquisicdo. A aprendizagem motora, COmo campo
de investigagao, procura desenvolver conhecimentos que possibilitem explicar
e prever o processo de aquisicdo de habilidades motoras (Manoel, 1995).

Greco (1995), baseado em diferentes autores (tais como Letzelter, 1978;
Harre, 1979; Meinel e Schnabel, 1976 Grosser e Neumeier, 1982; e 1987,
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Roth, 1987; Weineck 1983, 1989), adota o termo treinamento técnico, como
sindbnimo de aprendizagem motora.

Ainda nessa linha, alguns autores (Magill, 1990; Tani, 1992; Corréa,
Benda & Tani, 2001; Tani, Santos & Meira Junior, 2006), visando a delimitacao
dos conceitos associados a essa tematica, diferenciam técnica de habilidade
desportiva, considerando importante explorar a relagcdo entre eles para se
discutir as suas possiveis implicacdes no ensino do desporto.

Tani et al., (2006) referem que a técnica é algo objetivo e pode ser
conceituada sob dois aspectos: (a) como uma informagdo disponivel de
antemdo sobre a maneira de realizar um movimento especifico (como, por
exemplo, a parada de méos e a roda implicam a execucdo de um movimento
em conformidade com as especificacfes definidas externamente; se essas
especificacdes ndo forem atendidas, ndo se pode afirmar que as referidas
habilidades foram executadas); (b) como uma informacdo disponivel de
antemao acerca do meio para alcancar um objetivo no meio ambiente externo
com eficiéncia (por exemplo, os arremessos a cesta no basquetebol ou ao gol
no handebol comportam, em principio, varias alternativas de movimento, mas
existe aquela que é reconhecida como a mais eficiente no alcance do objetivo).
Podemos considerar entdo que a técnica € uma informacgéo objetiva, passivel
de transmissdo a outras pessoas, e a habilidade, uma condicdo interna e
pessoal.

A habilidade motora pode ser definida como agéo complexa e intencional
envolvendo toda uma cadeia de mecanismos sensoriais, centrais e motores, a
gual, mediante o processo de aprendizagem, tornou-se organizada e
coordenada para alcancar objetivos predeterminados com a méxima certeza
(Whiting, 1975). As habilidades motoras, por seu turno, também s&o
conceituadas de duas formas, segundo Schmidt & Wrisberg (2001); Tani, et al.,
(2006): (a), como uma tarefa, de acordo com as suas caracteristicas, devendo
ser aprendida para ser adequadamente executada; (b) enquanto um indicador
de qualidade do desempenho, ou seja, uma expressao do grau de proficiéncia
na execucao do movimento das caracteristicas que distinguem o executante.

Por sua vez, habilidade motora, sob a perspectiva de um ato ou uma tarefa,
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tem trés caracteristicas: primeiro, a forma como o movimento é organizado;
segundo, a importancia relativa dos elementos motores e cognitivos; e terceiro,
o nivel da previsibilidade ambiental envolvendo a performance de habilidade. O
estudo das habilidades motoras sob a perspectiva da qualidade do
desempenho foi examinado atraves das caracteristicas que distinguem
executantes habilidosos daqueles pouco habilidosos. “Habilidoso” € identificado
como uma pessoa que € capaz de realizar um resultado final com maxima
proficiéncia, alcancando uma meta com minimo gasto de energia (Schmidt &
Wrisberg, 2001).

No contexto da GA, a técnica nasce, assim, com a propria criacdo da
modalidade, pois se refere a descricAio da maneira de execucdo dos
movimentos especificos que a compdem. Sendo assim, a aquisicdo da
habilidade motora ocorre para indicar uma determinada tarefa motora e/ou um
nivel de proficiéncia, enquanto que a técnica é utilizada como referencial
externo de execucdo da habilidade. Assim, a palavra habilidade é usada para
indicar determinada tarefa motora, e a técnica, como informacédo especifica
sobre a execucdo dessa tarefa motora (Tani, et al., 2006).

Para a transformacdo da habilidade motora em técnica no ensino, é
preciso transforma-la em objetivos. Segundo Tani, et al., (2006), para que as
habilidades “pessoais” sejam transmitidas, € preciso modifica-las em palavras.
Para isso, dois tipos de conhecimentos sdo necessarios: o declarativo e o
procedimental. O declarativo refere-se a “o que fazer” e, portanto, € de facil
verbalizagdo. O procedimental, por sua vez, consiste num sistema de
producgdo, ou seja, a instrucdo para a realizacdo de uma série de operacoes;
relaciona-se com o “como fazer” (Tani, et.al., 2006). Assim, considera-se o
conhecimento declarativo como o principal responsavel pelo “que fazer”, e o
conhecimento de procedimentos ou conhecimento processual, como
responsavel pelo “como fazer” (Roth, 1991). De certa forma, a transformacéo
de conhecimentos declarativos em procedimentais interioriza a técnica
transformando-a em habilidades (Tani, 2002, 2005, Tani, et al., 2006).

A GA é composta por elementos considerados fundamentais para o

desenvolvimento motor humano, tais como o rolar, o equilibrar-se, o saltar, o
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girar, entre outros. Aprender a executa-los facilita o aprimoramento das
capacidades fisicas e amplia as possibilidades de desempenho de habilidades
motoras. Assim, 0s conhecimentos acerca dos mecanismos e processos
envolvidos na execucdo das habilidades motoras podem facilitar a
aprendizagem.

Os estudos de Irwin et al., (2004) sugerem que, para 0 processo de
aprendizagem, os treinadores devem identificar e desenvolver especificamente
as habilidades motoras para estabelecer uma ligacdo motora entre a habilidade
e a técnica, envolvendo as habilidades de comportamento interpessoal,
gerenciamento da competicdo, ambiente de treinamento e conhecimento do
esporte especifico.

A Ginastica bem orientada permite que a crianca tome consciéncia de
suas possibilidades motoras e desenvolva suas aptiddes, percebendo do
quanto é capaz. Segundo Tani (2005), a técnica existe como uma informacao
sobre a maneira eficiente de alcancar um objetivo. Dessa forma, afirma-se que,
no inicio da aprendizagem, 0S movimentos serdo inconsistentes e
desordenados, mas, em funcdo do feedback intrinseco recebido, a sua
macroestrutura sera gradativamente ordenada, até que se encontre um padrao
correspondente a uma técnica. Ha necessidade das informacdes contidas nas
instrucdes serem especificas em relacdo aos processos responsaveis pelas
mudancas esperadas. Nessa interacdo, 0 processo instrucional vem
complementar o feedback intrinseco, promovendo alteraces no processo de
aprendizagem. Nomeadamente, a aquisicdo de habilidades motoras na GA
requer um processo apropriado com objetivos definidos, uma clara idéia do que
ensinar e a adaptacdo da instrucdo ao ambiente de aprendizagem. Essa
relacdo entre o0 processo de ensino e aprendizagem sera abordada,
novamente, quando nos referirmos aos modelos de ensino como quadro
tedrico referenciador dos procedimentos didatico-metodolégicos no ensino da
GA.

Existe na GA um grande numero de exercicios que deverdo ser
ensinados aos ginastas iniciantes. Para ensinar, € necessario o conhecimento

amplo no dominio da técnica e do processamento dos movimentos, da
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sistematizacdo estrutural dos elementos, das combinagbes e modelos efetivos
de treino. A proposta pedagdgica neste estudo sobre o tratamento didatico do
conteudo busca suporte na pedagogia do esporte, tratando a técnica e
habilidades motoras ndo somente em nivel instrumental, mas como mediacao
desse conhecimento para um trabalho que atenda ao grupo, a seus interesses,

experiéncias e demandas culturalmente determinados.

2.2.4. Valor educativo da Ginastica Desportiva

Atualmente, o desporto assume um papel relevante na vida de muitas
criancas e jovens. A importancia ndo se restringe as aquisicdes fisicas e
motoras, mas amplia-se para as questdes éticas, afetivas e sociais que sdo
desenvolvidas em contextos de formacdo estruturados especificamente para
esses fins (Mesquita, 2004).

Durante a infancia e no inicio da puberdade, é bastante comum verificar
0s méritos e efeitos benéficos do esporte, no que tange a saude e ao
desenvolvimento socio-cultural de criangcas e adolescentes. A producédo
cientifica, ao longo dos Ultimos tempos, procura documentar 0S riscos e
beneficios do desporto com criangas e jovens.

Os estudos de Marques & Oliveira (2002) e Bompa (2002) apresentam
pesquisas revelando os feitos positivos para a salde da pratica esportiva.
Barbanti & Tricoli (2004) apresentam a necessidade das criangas e jovens se
engajarem no esporte, sendo esse engajamento um pré-requisito para obter
qualidade de vida, melhorar autocontrole e autoconfianga, assim como a
promocdo de atitudes positivas. Edginton & Edginton (1994), em Programas
para a infancia, mencionam cinco objetivos basicos para o desenvolvimento e a
formacdo da crianga: competéncia corporal; competéncia social / pessoal;
competéncia cognitiva / criativa; competéncia vocacional e competéncia de
cidadania. Assim, permite-se as criancas alcancarem 0 seu mais complexo
potencial.

Acredita-se que a GA, quando pedagogicamente orientada, proporciona
aos praticantes uma formacdo adequada, com ganhos na sua formacédo

pessoal, social e motora. O ensino cotidiano da GA a criangcas demonstra, com
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0 passar do tempo e com a pratica, grandes diferencas, ndo sé quanto a
aquisicdo de habilidades motoras, mas também de habilidades pessoais e
sociais, em forma de modelos de ensino aplicados (Sawasato & Castro, 2006).

A pratica dessa modalidade entre criancas e jovens ajuda no
desenvolvimento da forca, flexibilidade e velocidade enquanto atribuicbes
fisicas. Porém, também acarreta um senso de disciplina, dedicacao,
autoconhecimento e formacgédo pessoal e social, 0 que € muito importante na
formacao do individuo.

Desse modo, o0 treino com criangas e jovens especificamente na GA
deve privilegiar a vivéncia de experiéncias de sucesso e fracasso, com 0
objetivo de adquirir novos valores, que servirdo na vida futura e que irdo gerar
uma pessoa autbnoma, alegre e feliz.

A GA é considerada uma modalidade que estimula uma variedade de
movimentos que podem aprimorar as capacidades e as habilidades motoras do
praticante, proporcionando atividades que melhoram a integracdo social, a
disciplina, a responsabilidade, a iniciativa e a organizacdo. E uma modalidade
esportiva versétil, que apresenta uma variedade de opcdes e que pode
acomodar as diferencas individuais. Essas caracteristicas da GA proporcionam
aos praticantes a possibilidade de escolher os movimentos de acordo com as
suas limitacBes, podendo obter um maior rendimento individual (Carrasco,
1982; Russell & Kinsman, 1986; Leguet, 1987; Aleixo, 1999; Brochado &
Brochado, 2005).

Nesse contexto, devem ser apresentadas aos praticantes uma ampla
variedade de atividades desportivas, para assegurar a possibilidade de
identificarem as modalidades que melhor se adaptam as suas necessidades,
interesses, capacidades e constituicdo fisica, tendente a aumentar o0 éxito e o
prazer no esporte.

A GA, semelhante as outras modalidades esportivas, tem potencial
educativo, favorecendo a inclusao, o respeito, a individualidade e o potencial de
cada praticante, sendo que todos podem atingir sucesso de acordo com as
suas capacidades e limitacbes, sejam criangcas ou jovens, fortes ou fracos,

baixos ou altos, meninos ou meninas.
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As principais caracteristicas e contribuicbes da GA, evidenciadas por
Sawasato & Castro (2006), caracterizam a GA como uma atividade fisica
orientada para o desenvolvimento do corpo e da mente, visando ao bem-estar
dos praticantes, nas suas experiéncias fisicas e emocionais.

Desse modo, a pratica desportiva “desperta qualidades como
cooperacao, perseveranca, socializacdo, respeito e demais atitudes positivas
que contribuirdo para a convivéncia em sociedade” (Nunomura & Tsukamoto,
2006, p. 370). Cabe aos profissionais serem capazes de identificar e
desenvolver o potencial do esporte.

Na GA, a execucdo de elementos que compdem essa modalidade e a
busca de emocdes através da realizacdo desses elementos, cada vez mais
complexos e em condicbes variadas, proporcionam o0 enriquecimento da
consciéncia corporal e promovem um conhecimento das ag0es vivenciadas
individualmente e em grupo. Pelo referido, é inequivoco que a GA é uma
atividade que pode proporcionar inumeras contribuicbes para o
desenvolvimento biopsicossocial, oferecendo oportunidades para que todas as
criancas e jovens possam executar as habilidades através da descoberta do
prazer pela préatica e pela motivacédo, contribuindo, assim, para a formacéo de
um cidadao perseverante, autoconfiante e determinado (Aleixo & Vieira, 2005;
Brochado & Brochado, 2005; Nunomura & Nista-picolo, 2005; Sawasato &
Castro, 2006).

A orientacdo pedagdgica no processo de treino € fundamental para o
desenvolvimento integral das criancas e jovens designadamente em nivel
motor, cognitivo e socio-afetivo (Rosado, 2009). O dominio motor visa a
aquisicdo e a consolidacdo das capacidades motoras gerais e especificas da
modalidade; o cognitivo, a aquisicdo de um conjunto particular de
conhecimentos especificos dessas atividades; e o0 socio-afetivo, ao
desenvolvimento de competéncias pessoais e sociais, de atitudes e valores.

Hellison (1995) prop6e um programa de intervencédo baseado no ensino
de competéncias de vida e de valores, como parte integrante das atividades
desportivas, sendo que o que € ensinado nesse espaco deve ser transferivel

para outras areas da vida dos praticantes. Desse modo, o autor afirma que é
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necessario passar tempo a realizar e a aprender os hébitos, as atitudes e os
valores que se querem ver implementados.

A GA pode, assim, envolver a ajuda muatua dos praticantes numa multi-
funcionalidade de tarefas ligadas a pratica: (1) realizacdo das habilidades e
elaboracdo da composicdo coreogréfica; (2) cooperacdo para deslocar,
organizar os equipamentos e partilhar materiais; (3) auto-avaliagdo e avaliagédo
de outros; (4) demonstracdo de capacidades e habilidades; (5) expressao de
sentimentos e emoc¢des no exercicio da criatividade. Assim, os praticantes tém
oportunidades para desenvolver responsabilidade, respeito, cidadania, auto-
estima, autoconfianca, senso critico, paciéncia, entre outros aspectos
essenciais a formacdo de uma personalidade equilibrada. Como referem
Rosado & Mesquita (2009, p.208): “Desse modo, impde-se, como competéncia
profissional dos treinadores, a capacidade de conceber o processo de treino
COmo um processo educativo, coOmo um processo que integra dimensdes de
desenvolvimento pessoal, social e moral, para além das competéncias
estritamente desportivas”.

Analisar, observar, refletir, corrigir, sugerir, criar, tentar, cooperar, ajudar
e respeitar sdo propoésitos que devem nortear a estruturacdo pedagogica do
processo de ensino e aprendizagem da GA. Quando uma crianga se envolve
em um desporto especifico, seja por gosto proprio, seja por indicacdo dos pais,
a finalidade é proporcionar-lhe um aprofundamento nessa pratica desportiva,
assente num processo de inclusdo da aquisicdo de principios de formacao e
socializacdo. Um outro nivel de desenvolvimento das relagbes interpessoais,
segundo Rosado & Mesquita (2009), envolve a preocupagdo com 0s outros, a
responsabilidade pessoal pelos outros, a capacidade de cooperagdo e a
solidariedade. Desse modo, nomeadamente na GA, a intervengéo do treinador
deve orientar-se no sentido de enfatizar o valor da cooperacao, proporcionando
oportunidades de prética e procurando transferir essa preocupacgéo para outras
esferas da vida.

Com a organizacdo da rotina diaria e sua pratica, os praticantes
aprendem a concentrar-se em seus objetivos e, assim, a preparar-se para

enfrentar os desafios da vida. O valor pedagdgico da GA estd nos valores
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internos que ela contém e na satisfacdo que proporciona. Ha, todavia,
orientagcbes equivocadas, refletidas em atitudes inadequadas, que podem
comprometer a integridade do desenvolvimento de criangcas e jovens,
ocasionando prejuizos irreversiveis e/ou levando a desisténcia dos praticantes
ainda quando muito jovens. Tal pode se dever ao fato de criangas e jovens,
nao raramente, serem submetidos a uma carga intensa de treinamento com
exigéncia de resultados precoces na competicdo (Mesquita, 2004).

Quando se apresenta a GA como uma modalidade esportiva, ha uma
tendéncia a considera-la apenas na perspectiva do esporte-rendimento. Essa
visdo estreita do esporte leva os intervenientes diretos nessa modalidade
(diretores, treinadores, pais) a pensar, muitas vezes, erradamente sobre o0s
seus propdsitos, criando-se a idéia errbnea de que apenas alguns podem
vencer. A GA pode ser praticada por todos; para além disso, quanto mais cedo
se comecar a praticar esporte organizado, com modelos apropriados, maiores
serdo as possibilidades da crianca alcancar elevados niveis de performance e,
assim, obter os beneficios esperados ndo s6 desportivamente como também
pessoal e socialmente.

De fato, a iniciacdo esportiva precoce ocorre, na maioria das vezes,
quando se inicia a pratica sistematica tendo como meta o esporte-rendimento
(Tani, 2001). Essa ocorréncia ndo raramente estd diretamente ligada ao
contexto social que envolve a GA, ligando a sua préatica a um bom rendimento
na competicdo. Interessa que a competicdo objetive, através de modelos
apropriados, o rendimento, porém respeitando as caracteristicas individuais, as
expectativas e as aspiracdes dos praticantes. Os treinadores devem preocupar-
se ndo apenas com o potencial dos jovens, mas também com as suas
limitacdes, sendo, portanto, ndo seletivos e nao excludentes, visando a
aprendizagem e enfatizando o processo, e ndo somente o produto.

A GA deve ser conduzida através de uma progressao definida passo a
passo, com a construcdo de tarefas desafiadoras. Essas tarefas devem ser
estruturadas de forma a que se garanta o sucesso e se evolua gradativamente,
procurando sempre superar os desafios propostos. Desse modo, o treinador

deve utilizar um modelo pedagdgico consistente, com referenciais éticos e
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metodoldgicos de formacgdo pessoal, social e desportiva, que favoreca a
crianga a se superar, de acordo com suas potencialidades, limitacoes e
expectativas (Mesquita, 2004). Por tal motivo, a competéncia profissional dos
treinadores deve conceber o processo de treino como um processo educativo,
que integra dimensdes de desenvolvimento pessoal, social e moral, para além

das competéncias estritamente desportivas (Rosado & Mesquita, 2007).

2.2.5. Modelos e métodos de treinamento aplicados na Ginéastica Artistica

Com a finalidade de verificar a envolvéncia pedagégica dos tedricos
especialistas da modalidade, passamos a apresentar diferentes perspectivas
referenciadas na literatura especifica sobre métodos de ensino/treino da GA.

Verifica-se que alguns autores apresentam metodologias de
ensino/treino da Ginastica orientadas exclusivamente para a performance, em
que se processam aspectos biomecénicos e fisiologicos e em que o0s
pedagogicos estao ausentes.

Ao longo dos anos na GA, as metodologias utilizadas séo focadas quase
exclusivamente na performance, dada a contribuicdo para o desenvolvimento
das capacidades fisicas (Weineck, 1999 e Russel, 2000). No entanto, Weineck
(1999) enfatiza que, sendo a GA uma atividade desportiva de especializagao
precoce, é importante que se incluam atividades que promovam partes de
competéncia fisica, bem como a interacdo entre os individuos e o0 espaco.
Borrmann (1980) apresenta uma metodologia voltada para os aspectos da
técnica, o volume e a intensidade da carga. A metodologia da sistematizacao
estrutural dos elementos refere que, para aprender, € necessario: (1) que se
dominem os elementos basicos; (2) que se possuam amplos conhecimentos no
dominio da técnica, mormente no processamento dos movimentos, na
sistematizacao estrutural e metodica dos elementos, nas normas de seguranca
e nos regulamentos das competi¢des; (3) que se dominem as técnicas de ajuda
nos aparelhos, na combinagcdo de esquemas, no manejo e no transporte dos

aparelhos.
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A metodologia da preparacdo desportiva de Matvéiev (1991) foi
caracterizada como o primeiro modelo de periodizac&do. A sua criacdo ocorreu
nos anos 60, e ela foi desenvolvida e aplicada nos anos 70; foi referenciada na
GA desde a década de 90 até os nossos dias, como preparacao desportiva a
longo prazo orientada para a performance desportiva. Consiste no conceito
referenciado & preparacdo desportiva dos ginastas®, sendo a organizacdo do
treinamento estabelecida através de periodos e etapas. O conhecimento
cientifico a respeito dos modelos de preparacdo desportiva a longo prazo ainda
é considerado muito limitado, devido a caréncia de estudos longitudinais
(Tsukamoto & Nunomura, 2005). Sendo assim, suas constatacdes sobre esse
assunto tém um carater exploratorio.

Dentro dessa perspectiva, podemos referir ainda outras metodologias
recorrentemente aplicadas na GA, com orientacdo metodolégica para a
estruturacdo dos contetdos do ensino/treino (Carrasco, 1882; Leguet, 1987;
Schembri, 1983; Werner, 1994; Russel & Kinsman, 1986; Malmberg, 2003).
Todos esses autores apresentam metodologias que estruturam o conteudo
agrupando o0s elementos com caracteristicas semelhantes, procurando
simultaneamente manter a abrangéncia pedagdgica. Para uma melhor
compreensao dos métodos apresentados, passamos a expor uma breve
explicacdo das suas estruturas:

A metodologia das acfBes musculares de Carrasco (1982) foi
caracterizada pela forma como sdo ensinados 0s movimentos novos. Sua
proposta € uma reorganizacao progressiva de estruturas funcionais estaveis
organizadas anteriormente, implicando a nogcdo de construgcbes seqienciais
visando ao enriquecimento progressivo (no¢do de familia). Entre o ginasta e o
movimento estudado, efetua-se uma interacdo continua sob a forma de um
duplo processo, primeiramente de assimilacdo das estruturas do novo
elemento e, em seguida, somando o0 gesto as estruturas adquiridas
anteriormente de forma a desencadear, regularizar e modificar a agdo do gesto

motor como um todo. A preocupacédo do autor foi sistematizar a GA levando em

! A periodizagéo é um dos conceitos mais importantes do planejamento do treinamento. Esse
termo tem origem na palavra periodo, que significa uma porgdo ou divisdo do tempo em
pequenos segmentos mais faceis de controlar, denominados fases (Bompa, 2002).
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consideracdo os movimentos heterogéneos de forma logica, progressiva e
coerente, considerando a aprendizagem nessa modalidade como um processo
funcional e continuo de assimilacéo.

A metodologia dos padrées de movimento de Schembri (1983), Russell
& Kinsman (1986) aponta as formas de trabalho que se orientam para o0s
padrbes de movimento, a saber: aterrissagens, saltos, rotacdes, balancos, voo
e posicdes estaticas, que devem ser acompanhados com um programa de
condicionamento, a medida que o nivel de complexidade das habilidades for
aumentando. Os referidos programas de introducdo a GA procuram despertar o
prazer pelo movimento por meio da riqueza de experiéncias que, usualmente,
ndo sao vivenciadas no dia-a-dia. A aprendizagem destes padrbes de
movimento proporciona subsidios suficientes para a aquisicdo de habilidades
especificas e mais complexas da GA, tanto para os jovens mais talentosos e
gue desejam participar em eventos competitivos quanto para os que nao tém
intencdo de chegar ao alto nivel (Nunomura & Tsukamoto, 2006). Verificamos
gue esses padrdes basicos de movimentos promovem até os dias de hoje o
aprendizado especifico da GA, ja que desenvolvem as qualidades fisicas e
motoras e, consequentemente, facilitam sua aplicagdo no contexto do ensino,
desde que bem enquadrado em determinados modelos de ensino, como
examinaremos mais a frente na reviséo.

A metodologia das a¢des motoras de Leguet (1987) propde e identifica
os diferentes tipos de acdes motoras executadas durante a realizacdo das
figuras ginasticas. Esses tipos sao: saltar, aterrissar, girar sobre si mesmo,
balancear em apoio, balancear em suspenséo invertida, deslocar-se em
bipedia, equilibrar-se, passar pelo solo, abertura, fechamento, volteio. Essas
agdes sao consideradas “tipos de agbes gimnicas”, propostas como 0s
primeiros passos rumo as atividades. Essas acdes motoras podem ser
executadas isoladamente ou em combinagdo, como girar sobre si mesmo,
passar pelo apoio invertido e aterrissar, identificando-se assim uma transicéo
de uma acédo para outra. O autor também enumera algumas contribuicbes da
atividade ginastica, entre as quais destacariamos: disposicdo para explorar e

experimentar varios movimentos e persisténcia para realizar movimentos cada
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vez mais dificeis; manifestacdo da personalidade e da originalidade através da
selecdo, coordenacéo e execucdo dos movimentos; vivéncia de situacoes de
avaliacdo, ainda que informais, ao exibir o fruto do aprendizado; despertar o
senso de colaboracdo e cooperacdo na execucdo e seguranca do outro;
aprendizado do zelo pela organizagdo do ambiente de treino, partilhando
tarefas e decisbes. Alguns profissionais no Brasil até hoje tém adotado essa
estrutura de divisdo do conteudo para o ensino da GA.

A metodologia das habilidades tematicas de Werner (1994) tende-se na
assimilacdo das deferidas pelos autores anteriores. O conteudo da GA é
dividido em trés grandes grupos de habilidades tematicas: a locomocgéo, o
trabalho estatico e a rotacdo, existindo atividades correspondentes para cada
um. O autor destaca as contribuicbes da pratica da GA relacionadas ao
aspecto motor, mas também enfatiza a influéncia sobre outros dominios, como
0 cognitivo e o afetivo. No aspecto cognitivo, as criangas aprendem mais sobre
0 seu corpo e as suas possibilidades de movimento e problemas praticos,
estimulam a capacidade de analisar, sintetizar e avaliar o movimento; no
aspecto afetivo, desenvolvem a capacidade de apreciacao e de senso estético,
estimulam a criatividade através da combinacdo de movimentos diferentes. No
aspecto motor, as habilidades consistem em deslocar-se sobre os pés, as
maos, saltar, deslizar, trabalho estatico equilibrio e rotac6es, movimentos que
ocorrem em torno dos trés eixos do corpo: longitudinal (piruetas), transversal
(rolamentos) e antero-posterior (roda). A proposta em cada grupo € a execucao
das atividades variadas individuais, que podem se cruzar entre si. Assim, o
planejamento das aulas/treinos envolve um grupo de habilidades teméticas
como foco motor principal, e os cognitivos e afetivos, como suporte, ligagdo ou
combinacgdo, trabalhando-se em conjunto com variedade.

Por sua vez, a metodologia da categoria de movimentos de Malberg
(2003) centra-se nos movimentos e nas suas adaptagOes anteriormente
consumidas, combinadas de forma a que os novos estimulos de agdo tenham
gue ser formados para atender as exigéncias impostas pelo ambiente, ou seja,

nas situacdes proporcionadas por maneiras diferentes de combinar a GA.
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Assim, os praticantes executam a mesma tarefa em situagdes diversas.
O autor sugere a divisao em cinco categorias: rolar, saltar, equilibrar-se,
“vaulting” (associado ao aparelho “salto”, refere-se a suportar o peso do corpo
sobre as maos), escalar e suspender-se. Segundo Nunomura & Tsukamoto
(2006, p. 364), “Malberg valoriza o papel do ambiente, ressaltando que um
praticante de Ginastica habilidoso é aquele que consegue realizar habilidades
diferentes em situagdes diferentes”. O autor sistematiza a relagao entre
metodologia e 0s processos de ensino e aprendizagem em formas de modelos,
sugerindo trés passos: (a) a pratica, que seriam o0s contetudos considerados
simples da GA explorados em diferentes ambientes, de modo a possibilitar a
execucdo de forma individual ou em duplas; (b) a sequténcia, em que 0s
praticantes comecam a unir habilidades dentro da prépria categoria ou em
outras, de maneira a possibilitar a execucéo de forma individual ou em grupos
de trés ou quatro pessoas; (c) performance, em que 0s praticantes criam,
refinam e exibem o trabalho desenvolvido, com execucdo individual ou em
grupos.

Do exposto, ressalta que no ambito da GA tém-se vindo a assistir ao
recurso exclusivo de modelos orientados para as questdes da preparacao
desportiva, descurando-se os de natureza pedagdgica, vitais para atender ao
carater holistico da atividade desportiva. Mesquita & Rosado (2009) advogam
gue os aspectos pedagodgicos e didaticos necessitam de ser reconhecidos, de
modo a que diferentes varidveis do processo de ensino-aprendizagem possam
ser otimizadas e se viabilize a criacdo de ambientes de aprendizagem efetivos,
abertos e plurais, capazes de potenciarem o desenvolvimento de competéncias

pessoais, sociais e desportivas dos praticantes.
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2.3. Modelos de Ensino do Desporto

2.3.1. Breve revisdo da investigacdo sobre a eficacia pedagodgica no

ensino do Desporto

Neste capitulo, apresenta-se uma breve revisdo centrada nas fases da
investigacdo da eficacia pedagdgica no ensino do Desporto, no sentido de se
compreender 0S passos e as respectivas tendéncias que tém vindo a ocupar a
agenda da investigacao.

Os primordios da investigacdo centraram as suas preocupacdes na
identificacdo das caracteristicas do ensino eficaz. Toda a pesquisa teve seu
inicio, predominantemente, nos ambientes escolares com o intuito de se
estudar os comportamentos do professor e dos alunos; somente,
posteriormente, estendeu-se 0 contexto do treino para os estudos dos
comportamentos do treinador e dos atletas (Rosado, 1997).

A primeira fase da investigacdo teve inicio no século XX, mais
precisamente nos anos 40, sendo que os estudos buscavam conhecer as
caracteristicas do bom professor, no sentido de tentar a identificacdo do perfil
do professor “ideal”. Para o efeito, eram considerados diferentes atributos, bem
como a realizacdo de testes de avaliacdo (medidas de QI e testes de
personalidade; listas de caracteristicas do bom professor, segundo opinido dos
alunos; avaliacdes impressionistas de diretores das escolas ou professores),
para categorizar professores e permitir a comparacao dos resultados em testes
estandardizados ou em exames (Graca, 2001a). Todavia, 0s resultados desta
linha de investigacdo foram pouco animadores, porquanto a avaliagdo nao
contemplava a observacao do professor no contexto real do ensino, sendo que
o bom professor era caracterizado por ser exigente, dominar 0 ensino,
conhecer o conteudo e controlar a disciplina do grupo (Medley, 1979).

Na segunda fase, a atencdo dos investigadores centrou-se na escolha
dos métodos de ensino “ideais” e na sistematizagdo do conhecimento sobre
esses meétodos. Eram utilizados ensaios e testes derivados de teorias
psicologicas ou da aprendizagem motora, aplicados em situagdes de ensino
artificiais ou muito condicionadas (Mesquita, 1998). Entre as experiéncias de

investigacao realizadas, destaca-se a comparacéao de resultados produzidos no
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ensino de uma ou mais habilidades, observando a aplicacédo de diferentes
métodos, procedimentos, meios de ensino ou formas de organizacdo do
curriculo. Os conteudos de ensino foram analisados em funcdo do método de
ensino (ex: parcial, global), da demonstracao, do treino mental, da instrucdo, de
sequéncia de progressodes, de distribuicdo da pratica, do nimero de alunos na
turma e dos agrupamentos por nivel de habilidades, entre outros aspectos. Os
resultados foram contraditérios e inconclusivos, pois nenhum dos métodos se
revelava particularmente eficaz (Mesquita, 1998). O problema dessa linha de
investigacdo do ensino residia no fato de ser dificil diferenciar a aprendizagem
motora e os problemas da pratica do ensino. A fragilidade desses estudos e as
criticas feitas a eles se deviam, sobretudo, ao carater avulso das variaveis
experimentais, resultando dai pouca credibilidade académica e cientifica
(Graca & Mesquita, 2002).

Na terceira fase, na década de 60, a investigacao centrou-se na observacéo
do processo de ensino e aprendizagem em situacéo real. Nasce, entdo, a fase
da observacao sistematica do ensino, em que a investigacdo se focalizou na
observacdo dos acontecimentos que ocorriam durante os atos de ensinar e
aprender. A questdo central da investigacdo consistia na caracterizacdo do
comportamento do professor eficaz, estabelecendo-se relacbes entre variaveis
de processo e os resultados das aprendizagens dos alunos (variaveis de
produto). Foi a partir do modelo descrito por Mitzel (1960) que a aplicacdo do
paradigma processo-produto se concretizou. Esse modelo permitiu a analise do
ensino na multiplicidade de relacbes possiveis: as variaveis de produto (a
melhoria da performance, refletem as aprendizagens dos alunos), de pressagio
(caracteristica do professor, ou seja, sua formacado inicial, experiéncia
profissional, as caracteristicas pessoais e intrinsecas, como a motivacéo, a
personalidade os valores, etc.), de programa (tipos de objetivos, natureza do
contetdo, modalidades de avaliagdo), de contexto (caracteristicas dos atletas,
materiais e equipamentos e meio envolvente) e de processo (comportamentos
dos alunos e respectivas interacbes). A principal preocupacdo dos

investigadores era a de determinar a relacdo do ato de ensinar e aprender com
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as aquisicdes dos alunos nas aprendizagens, dando origem a linha de
investigacao processo-produto (Mesquita, 1998).

Da sintese dos estudos realizados na linha de investigacdo processo-
produto, resultou o modelo Direct instruction (Rosenshine, 1979). Esse modelo,
segundo Rink (1993), caracteriza-se por atribuir elevado impacto e superviséo
do professor, com objetivos bem definidos e claros e feedbacks imediatos e
pedagogicamente orientados. Nessa fase, 0s investigadores pesquisaram
sobre as variaveis de ensino associadas a gestdo do tempo da aula. A
evolucdo dessa idéia permitiu um avanco nos estudos sobre a aprendizagem
dos alunos e a sua dependéncia do nivel da tarefa e da quantidade de tempo a
ela destinada (Anderson, 1980; Metzler, De Paepe & Reif, 1985).

O curso das investigacdes mostrou que o comportamento do aluno e a
gestdo da aula constituem questdes centrais na identificacdo da eficicia
pedagdgica, traduzindo-se, em grande medida, em ganhos de aprendizagem
dos alunos. Esses estudos conduziram a constru¢do do conceito Academic
Learning Time (ALT- PE) (Siedentop et. al., 1982), revolucionando a forma de
analise do processo de ensino-aprendizagem. Esse instrumento (ALT-PE)
contabiliza o tempo individual do aluno passado em conteudo especifico para
um nivel apropriado de dificuldade, obtendo elevado grau de sucesso no
desempenho das tarefas. S&o, assim, considerados: o tempo que o professor
dedica ao ensino de um conteudo, o tempo que o aluno passa envolvido nas
tarefas de aprendizagem e o tempo de empenhamento motor com elevadas
taxas de sucesso. Segundo Lee (2003, p. 14), “os alunos, quando dispbéem de
maior tempo de pratica e recebem feedback do professor, conseguem
melhores resultados na aprendizagem”.

Apesar da investigacdo processo-produto ter identificado variaveis de
eficacia gerais (Mesquita, 1998), o0 sucesso desse programa entrou em declinio
nos anos 80, para o ensino geral, e nos 90, para a Educacgéo Fisica (Graga,
2001a). A critica principal teve como base o argumento de que a agregacao
descontextualizada dos comportamentos e 0 recurso a variaveis de baixa
interferéncia nos procedimentos de recolha dos dados comprometia a

consideracao da intencionalidade do ensino (Mesquita, 1998).
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De fato, com o avancar da investigacdo empirica, reflexdes foram
surgindo, demonstrando, nomeadamente, que o ALT- PE néo era suficiente na
medicdo dos ganhos das aprendizagens. A pratica das tarefas com sucesso
num tempo de exercitacdo apropriado ndo significa que a qualidade da pratica
seja suficiente para que se verifigue melhoria na performance ou mesmo que a
tarefa esteja de acordo com os objetivos da aprendizagem (Rink & Werner,
1987; Mesquita, 1998).

A necessidade de atender aos fenbmenos situacionais decorrentes no
contexto natural de ensino-aprendizagem da lugar a uma nova linha de
investigacdo, denominada ecoldgica, a qual concebe os processos de ensino e
aprendizagem como interativos; fundamenta-se numa abordagem naturalista
cujo propoésito € o de caracterizar 0os contextos em que o0s alunos
experimentam a aprendizagem, formam seus interesses, habilidades e
atitudes. Doyle (1992) apelidou essa nova linha de investigacao de “paradigma
da ecologia da sala de aula” (Doyle, 1977, p. 183), centrando-se a investigacéo
na analise da estrutura da aula e no tipo de tarefas, bem como nas relacdes
estabelecidas entre os alunos, destes com o professor e com a matéria de
aprendizagem. O objetivo da investigacdo era compreender de que modo o
pensamento e a acdo se organiza em fungcédo das exigéncias de envolvimento
da sala de aula (Alexander, 1982; Tousingnant & Siedentop, 1983; Tinning &
Siedentop, 1985; Mark’s, 1988; Jones, 1992).

Nesse paradigma de investigacao, os sistemas operantes no contexto do
processo de ensino-aprendizagem assumem particular relevancia. Sao eles: os
sistemas de gestdo, os sistemas de tarefas instrucionais e 0s sistemas de
interagOes sociais dos alunos/professor (Hastie & Siedentop, 1999), vitais na
compreensdo do estudo da transacdo académica. As tarefas de gestdo
relacionam-se com as fun¢des do professor acerca da estrutura e da gestao da
aula; as tarefas instrucionais estdo diretamente ligadas ao conteudo a ser
aplicado na aula, no sentido de serem realizadas as atividades propostas; as
interacOes sociais entre os alunos e entre estes e o professor referenciam-se
as intencdes de socializacdo dos individuos e dos grupos da classe. A

abordagem ecoldgica tem vindo a mostrar que muitos professores mantém
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uma cooperagéao significativa no sistema de gerenciamento, interagao social e
sistema de instrucdo (Mesquita, 1998; Hastie & Siedentop, 1999).

Segundo Mesquita (1998, p. 33): “a analise ecoldgica, ao conceber a
tarefa como organizadora da transacdo académica (Doyle, 1992), possibilita o
acesso a uma visdo mais pormenorizada do processo de ensino e
aprendizagem, na medida em que considera ndo s6 0s contornos situacionais
em gue se exprimem, como também o0s comportamentos particulares tanto de
guem ensina como de quem aprende”.

Nesse contexto, o foco de andlise centra-se na relagdo que o aluno ou
atleta estabelece com a tarefa, especificamente no seu cumprimento, no
controle do comportamento e na avaliacdo do proprio processo de instrucao
(Rosado & Mesquita, 2009). A tarefa instrucional € definida como uma ampla
interpretagcdo da organizagdo do conteddo, tanto em extensdo como em
sequéncia (Doyle & Carter, 1984, cit. por Hastie & Siedentop, 1999). De acordo
com Doyle (1983, 1992), a tarefa € constituida por trés componentes: (a) o
objetivo, (b) o espaco do problema ou o conjunto de condi¢Bes para realizar a
tarefa e (c) as operacdes, ou seja, as acOes para alcancar os objetivos.
Adequar as tarefas aos alunos € uma competéncia de gestédo, dependente do
conhecimento e da dedicagéo do treinador (Hastie & Siedentop, 1999).

Nesse ambito, as tarefas instrucionais definidas por Doyle (1983)
veiculam um conjunto de instrucBes implicitas ou explicitas orientadas para a
otimizacdo de aprendizagem. Desse modo, devem definir a forma do contato
do aluno com o curriculo, ajudando a organizar o seu pensamento, de acordo
com o conteudo apresentado. Indicam a maneira pela qual o caminho
académico é organizado e procuram a adequacédo dos contetudos aos objetivos
tracados (Doyle, 1992). Assim, a escolha da tarefa pode influenciar alteracdes
nos comportamentos dos alunos, particularmente na organizacdo e na
execucao das atividades da aula e nas rela¢des estabelecidas com o contetdo
(Tousignant & Siedentop, 1983 cit. por Hastie & Vlaisavljevic, 1999).

As dimensbes que definem o sistema da tarefa sdo identificadas por
Tousignant & Siedentop (1983) em trés: tarefas gerenciais, transitorias e de

instrucdo. As tarefas gerenciais sdo aquelas que se relacionam com o0s
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comportamentos que gerenciam a aula, tais como a presengca na aula, o

comportamento e a preocupacao com o0 vestuario e a organizacdo. As tarefas
de atribuicbes transitorias sdo definidas como “as operacbes que os alunos

devem fazer para realizar as tarefas de instrucdo" (Tousignant, 1982, p. 99, cit.
por Hastie & Siedentop, 1999). As tarefas instrutivas sdo as relacionadas
diretamente com a realizacdo do contetdo da aula, estando relacionadas ao
processo de aprendizagem.

Decorrente dessa linha de investigacdo surge o0 conceito de
accountability, que se referencia ao sistema de responsabilidades operantes na
sala de aula (Hastie & Siedentop, 1999). Diz respeito a intervencdo do
professor/treinador para assegurar que 0s seus praticantes cumpram as tarefas
propostas. Os meios de responsabilizacéo utilizados podem ser tanto formais
como informais (Doyle, 1983; Siedentop, 1991). Entre os formais, destacam-se:
testes, resultados nas competicdes; e, entre os informais: o envolvimento do
aluno na aprendizagem. Da investigagcao realizada, emerge o reconhecimento
da evidéncia de que os alunos, quando sdo ajudados, no sentido de serem
responsabilizados nas tarefas de instrucdo, mesmo informalmente, podem
atingir niveis de performance superiores aos atingidos quando ndao ha meios de
responsabilizacdo (Mesquita, 1998).

Varios estudos foram desenvolvidos sobre esse conceito, bem como a
caracterizacdo dos sistemas de accountability operantes na aula de Educacgéo
Fisica: (Alexander, 1982, Tousignhant & Siedentop, 1983; Hastie & Saunders,
1992; Hastie, 1994; Silverman et al., 1995; Crouch, Ward & Patrick, 1997
Crouch, Skinner, Cashwell, & Skinner, 2000; Wolfe, Heron, & Goodard, 2000;
Brobst & Ward, 2002; Ward & Carnes, 2002; Balderson & Sharpe 2005). Como
resultado da investigacdo, os estudos reforcam que, quando os alunos estao
responsabilizados nas tarefas, podem atingir niveis superiores de desempenho.
Mais recentemente, Pereira, Mesquita & Graca (2009) pretenderam analisar os
sistemas de accountability operantes em sessfes de treinamento de jovens de
voleibol, no sentido de compreender como esses sistemas variam de acordo
com o conteudo e a natureza das informacdes fornecidas pelos treinadores.

Foram observados vinte e oito treinadores de voleibol de equipes iniciados
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(abaixo de 14 anos) e juniores (entre 16 e 18 anos) em uma sessao de
treinamento. As estratégias de observacdo sistematica foram utilizadas para
descrever e analisar a apresentacdo de tarefas e a estrutura das tarefas
durante a prética. Os resultados mostraram que os sistemas de accountability
implementados pelos treinadores durante a apresentacdo de tarefas foram
principalmente implicitos e ambiguos, ao invés do recurso a critérios de
desempenho explicitos. Instrugcbes sobre a qualidade do desempenho so6
ocorrem durante a préatica do curso. A auséncia de reacBes dos treinadores
perante o incumprimento da tarefa foi frequente, com poucas mensagens de
incentivo e demanda de monitorizacdo. Esses resultados indicam a presenca
de sistemas de responsabilizacdo fracos e ambiguos, sendo que ndo houve
diferencas notdérias nos sistemas de accountability adotados pelos treinadores
entre os diferentes niveis de pratica. Este estudo, a semelhanca de outros
realizados e ja anteriormente referenciados, salienta a importancia da
responsabilizacdo dos alunos, de forma a possibilitar a sua autonomizacao,
fator importante no incremento do gosto pela pratica e na criacdo de ambientes

otimizadores de aprendizagem (Pereira, Mesquita & Graca, 2009).

2.3.2. Dos estilos aos modelos de ensino: mudanca de paradigma

A grande importancia atribuida ao estudo dos fenébmenos decorrentes no
processo de ensino-aprendizagem, atendendo a pandplia de fatores
contextuais que os influenciam, deu progressivamente maior relevo aos
modelos de ensino utilizados pelos professores e treinadores no ato de ensinar
a matéria/conteudo de treino.

Nesse sentido, sera importante realizar uma analise sinotica da evolugéo
do conceito de estilos para modelos, atendendo a que estes se relacionem, ja
gue os segundos sao uma extensdo em quantidade e qualidade dos primeiros,
assim como apresentar alguns dos principais modelos comumente analisados
pela investigacao no ensino do Desporto e que mais se apropriam ao ensino da

Ginastica Artistica.
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A investigagédo relacionada com os estilos de ensino centrou-se na
observacéo sistematica do processo de ensino e aprendizagem, constituindo
uma via para a descricdo e a classificacdo do comportamento do professor e
dos alunos. O precursor nos estudos relacionados com os estilos de ensino foi
Mosston (1986), o qual pretendia estabelecer, com objetividade, o
delineamento e a implementagcdo do ensino, incluindo a descricdo e o0s
procedimentos preditérios aplicados pelo professor na pratica.

O termo “estilo de ensino” refere-se a uma estrutura independente,
sendo determinado de acordo com o que os professores desejam atingir num
determinado momento, em relacdo a aprendizagem focada num objetivo
(desempenho fisico, social, afetivo, cognitivo ou a combinacéo deles) (Krug,
2009).

Mosston (1986) representou, através de um diagrama, o “Spectrum dos
estilos de ensino”, o qual considerava um conjunto de estratégias de ensino
como se fosse um mapa que mostrava o relacionamento entre os estilos, os
seus elementos, os padrdes de comportamento de ensino e as conexfes entre
esses padrbes, 0s quais configuram uma estrutura unificada de ensino. A
identificagdo e o0 esclarecimento dessa estrutura eram extremamente
benéficos, ao auxiliar o professor na configuracdo do processo de ensino e
aprendizagem. Mosston (1986) afirmava que o processo de ensino requeria
uma sequéncia de decisbes tomadas pelo professor, as quais se diferenciam
de acordo com o estilo de ensino e as decisdes tomadas pelos alunos acerca
dos modos de aprender.

Assim, os estilos de ensino identificam quem toma as decisdes e em que
momento elas sdo tomadas. Nao se contrapdem; pelo contrario,
complementam-se. Cada estilo contribui para o desenvolvimento de varios
dominios, também nomeados de “canais de desenvolvimento” (Mosston,
1990a), ndo buscando méritos particulares nem supremacia de qualguer um
deles. Desse modo, a escolha do estilo depende dos objetivos a serem
alcancados, sendo que cada estilo tem efeitos diferenciados nos canais de
desenvolvimento fisico, cognitivo, emocional e social (Rosado & Mesquita,

2009). Dessa forma, a escolha de um estilo de ensino nédo exclui os demais,
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podendo o professor utilizar mais que um estilo de ensino, em uma aula ou em
uma sequéncia de aulas.

Os estilos podem ser divididos em dois subgrupos: estilos reprodutivos e
estilos produtivos (Krug, 2009). Os estilos reprodutivos tém como
caracteristicas a reproducdo da acdo, através do recurso prioritario a
demonstracao, sendo que o aluno, em seguida, tenta reproduzir cometendo o
menor namero possivel de erros.

Entre os estilos reprodutivos, destacam-se: o estilo de comando, no qual
0 professor toma e controla todas as decisdes, sendo ele quem determina os
objetivos da aula, seleciona as atividades, fornece as indicacdes precisas sobre
0 que e como executar; estilo de tarefa, no qual o professor continua sendo o
centro do processo ao selecionar os objetivos, ao escolher as estratégias e ao
determinar as formas de organizacdo. Diferencia-se do estilo de comando por
ser menos rigido e prescritivo, abrindo espaco a contemplacdo das
necessidades e ritmos de aprendizagem dos alunos, criando algumas
condicBes para a passagem do processo de ensino para o processo centrado
no aluno; estilo de avaliacdo reciproca, o qual confere ao aluno maior parcela
de responsabilidade no processo de tomada de decisdes. Cabe a este a
avaliacdo da aprendizagem do companheiro com quem desenvolve as
atividades propostas pelo professor, o que proporciona maior interacdo e
socializagéo entre os envolvidos; estilo de ensino inclusivo, o qual visa atender
as necessidades diferenciadas de cada aluno, cabendo ao professor orientar
os alunos e resolver as suas duvidas.

Os estilos produtivos incentivam os alunos a descobrir caminhos e a
produzir solu¢cbes para resolver problemas, emergindo dai um novo
conhecimento. Os principais estilos sao: estilo de descoberta guiada, o qual
tem como caracteristica predominante o apelo ao envolvimento cognitivo do
aluno, pela orientacédo deste para pistas, sem lhe ser dada a solugdo. Aqui, a
cada momento, o professor elabora questbes, sendo o aluno solicitado a
pensar, pela colocacdo de desafios, no sentido de fazer convergirem as
solugdes encontradas entre professor e alunos; estilo de ensino divergente, o

qual se caracteriza por permitir ao aluno encontrar solugdes diversificadas, a
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partir da interpretacdo que ele proprio realiza das situa¢des. Assim, para um
determinado problema, podem existir respostas multiplas e divergentes, sendo
os alunos organizados em grupos, 0s quais oferecem grandes potencialidades
de desenvolvimento das relagdes inter-individuais. Nesse estilo, o professor
tem o papel de incentivador, orientador e facilitador do processo. O estilo de
programa individual € um estilo de ensino que envolve iniciativa propria,
definido pelo aluno a partir da escolha dos problemas selecionados a partir do
tema sugerido pelo professor. Mosston (cit. por Krug, 2009) alude que cada
estilo de ensino favorece o desenvolvimento dos alunos em um determinado
aspecto, devendo o professor propiciar a ampliacdo de experiéncias e,
consequentemente o desenvolvimento do aluno, pela mais valia que a
complementaridade de diferentes vivéncias oferece.

Diversos estudos foram realizados na tentativa de descobrir efeitos dos
estilos de ensino, nomeadamente: nas competéncias motoras e cognitivas dos
alunos, em relacdo aos ganhos de aprendizagem; na area da aprendizagem
motora, para perceber o seu efeito sobre a aprendizagem de diferentes
habilidades; sobre os padrdes dos alunos na interagdo social; sobre o espaco
de tomada de decisdo dos alunos no processo de aprendizagem (Zeng et. al.,
2009). Os resultados desses estudos forneceram informacdes valiosas, que
permitiram aos professores preparar e implementar o seu ensino, para
corresponder aos varios objetivos de ensino e as caracteristicas e
necessidades dos alunos.

Apés o desenvolvimento e a implementacdo dos estilos de ensino,
largamente tanto na investigacdo como no dominio da pratica, surgiu, mais
recentemente, um novo conceito, a nocdo de modelo de ensino, a qual &
baseada na perspectiva da instrucéo que inclui consideracdes simultaneas das
teorias de aprendizagem e do ensino, dos objetivos de aprendizagem a longo
prazo, da verificagdo do processo e da avaliacdo de aprendizagem do aluno
(Metzler, 2000). Segundo o0 mesmo autor, o ponto principal € de que essa
inclusé@o e unido de planos para o ensino da Educacao Fisica vai para além dos
meétodos, estratégias e estilos, fazendo uma evolucédo continua e sistematica

da “forma de ensinar”. O modelo é assim designado para ser usado numa
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unidade instrucional e inclui todo o planejamento, a implementacédo e a
avaliacdo dessa unidade, fornecendo um plano global de acdo e uma
abordagem coerente para se ensinar, bem como, descrevendo o0s
comportamentos padrdo do professor e dos alunos, tendencialmente capazes
de provocar aprendizagens significativas (Mesquita & Graca, 2009).

A partir dos estilos de ensino, novas abordagens de ensino foram
desenvolvidas, no sentido de se pretender uma proposta unificadora que
pudesse ajudar o professor a considerar o “grande cenario” das possiveis
formas de ensinar a Educacao Fisica (Metzler, 2000). Desse modo, os modelos
de ensino sdo considerados meios para atingir uma ampla variedade de
propésitos, estando alicercados em teorias e permitindo aos professores
auxiliarem os seus alunos a alcancar as metas predefinidas; assentam em
fundamentos tedricos e consideram o0s objetivos de aprendizagem, o
conhecimento do conteudo e as formas de verificar a implementacdo do préprio
modelo de ensino (Metzler, 2000).

O professor/treinador deve se familiarizar com os modelos de ensino,
incluindo nessa tarefa: (1) o que precisa saber para utiliza-los apropriadamente;
(2) as componentes e as dimensdes que caracterizam o modelo de ensino; (3)
as dificuldades que os alunos apresentam para aprender certos conteudos; (4)
as estratégias que permitem melhorar a aprendizagem deste ou daquele
conteudo em particular.

Nesse sentido, a eficdcia de ensino deve ser interpretada através do
recurso a modelos de instrugdo que fornecam uma estrutura global e coerente
para o ensino e treino do Desporto (Mesquita & Graca, 2009). Nesse ambito,
importa salientar que a instrucdo através da aplicacdo de um modelo de ensino
tem um papel fundamental, abrindo portas para proporcionar condicbes
favoraveis de aprendizagem a alunos de todos os tipos e idades.

Mais recentemente, a investigacdo tem sido marcada pelo estudo dos
modelos instrucionais situados ecologicamente em contextos particulares de
pratica (Mesquita & Graca, 2009). Desse modo, novas abordagens foram
introduzidas, algumas baseadas no trabalho de Mosston, outras oriundas de

outras areas do conhecimento, pela influéncia das idéias construtivistas e
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cognitivistas sobre o papel dos alunos no processo de aprendizagem (Mesquita
& Graca, 2002). De fato, a afiliagdo as idéias construtivistas e cognitivas da
aprendizagem, a partir dos anos noventa, impuseram a emergéncia de
abordagens instrucionais que privilegiam a participacao proativa e autbnoma
dos praticantes nos contextos de aprendizagem.

A especificidade da modalidade em andlise na presente dissertacao, a
GA, perspectiva a utilizacdo de determinados modelos de ensino, sendo que
isso ndo significa que outros ndo sejam aplicados em situacdes particulares.
Tal impde-se pela necesséaria convergéncia que se deseja no ensino da GA
entre o desenvolvimento desportivo, pessoal e social. O elevado rigor técnico
na aprendizagem dos elementos e habilidades, apanagio da GA, a dificuldade
de aprendizagem desses mesmos elementos e a necessidade de tornar essa
modalidade atrativa para as criancas, pelo incentivo a cooperacdo e ao
entusiasmo pela pratica, evidenciam a pertinéncia do recurso a trés modelos,
0S quais se complementam na busca desses propésitos.

O modelo de instrucdo direta é particularmente indicado para o ensino
de habilidades de elevada decomposicdo e sequenciacdo pré-estabelecida,
como € o caso da GA (Rink, 1993). O modelo de ensino aos pares, ao exigir a
dupla tarefa de ensinar e aprender, prioriza a relacdo entre cognicado e acgéao,
apoiando o0s praticantes na representacdo/compreensdo dos movimentos
desejados. O modelo de aprendizagem cooperativa fomenta a cooperacao, a
ajuda e o entusiasmo pela prética, alicerces da afiliacdo do Desporto para a

vida e do desenvolvimento pessoal e social.
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2.3.3. Modelo de Instrucéao Direta

O modelo de instrucdo direta (MID) caracteriza-se por centrar na agéo
do professor a tomada de praticamente todas as decisdes acerca do processo
de ensino e aprendizagem e a prescricdo do padrdao de envolvimento dos
alunos nas tarefas de aprendizagem (Mesquita & Graca, 2009).

O modelo foi construido, originalmente, com base em resultados de
pesquisas da linha de instrucdo processo/produto, em numerosas areas
curriculares, inclusive a Educacédo Fisica (Rink, 1999). Rosenshine (1979)
rotula-o como Instrucdo Direta (ID), tornando-se este 0 nome mais comum.

Na aplicacdo do MID, existem algumas tarefas que o professor tem de
realizar obrigatoriamente. S&o caracterizadas pela acdo do professor na
tomada de decisdes e nos padrdes de compromisso orientados para os alunos.
Essas tarefas segundo Rosenshine (1983) sdo: rever previamente o contetdo
aprendido; apresentar novo conteudo/habilidades; pratica inicial do aluno;
feedback e correcdo; pratica independente e revisdes periodicas.

No MID, o professor emprega estratégias explicitas de ensino, isto é, o
professor controla todas as fases de instrucdo. O professor é a figura central e
controla o ritmo e a direcao da aula. Em cada aula, o professor deve apresentar
um topico, realizar uma revisdo da aula anterior sobre os conceitos e as
habilidades aprendidas, permitindo assim ao aluno recordar o conteudo,
explicar a nova tarefa, usando uma demonstracdo ou outras variacdes; de
seguida, ha um periodo de pratica supervisionada. Enquanto os alunos
praticam, o professor dirige ativamente, fornecendo frequentes feedbacks. Em
suma, o professor é: conferencista, motivador, organizador, disciplinador,
diretor e corretor de erros (Sweeting & Rink, 1999; Bonnette, Mcbride & Tolson,
2001). O professor deve estar preparado para otimizar as condi¢cbes de pratica
para provocar respostas apropriadas dos alunos e controlar a natureza do
ambiente pedagogico, no qual sdo realizadas as tarefas. O professor deve ter a
capacidade de avaliar criticamente o processo, as condi¢des e a realizagéo das
tarefas. A variabilidade da préatica das habilidades deve ser uma preocupacao
do professor, que organiza a pratica para garantir niveis de sucesso adequados

a uma dada habilidade e a capacidade de resposta dos alunos. No MID, isso é
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realizado através do controle da complexidade da tarefa e da individualizacao
do ensino.

Vérias pesquisas foram desenvolvidas sobre o MID a partir de uma
perspectiva pedagdgica de investigacdo (Gusthart & Springings, 1989; French,
Rink & Werner, 1990; French et al., 1991; Rink, Silverman, 1991; French,
Werner, Lynn & Mays, 1992, cit. por Sweeting & Rink, 1999). Geralmente, os
estudos envolvem a andlise da parte instrucional, na qual se caracterizam
metas claras, estruturadas passo a passo, seqienciando-se as progressfes de
acordo com o conteudo. O professor fica altamente centrado no controle da
aula, fornecendo feedback imediato e especifico sobre o desempenho.

As vantagens do MID estdo particularmente na apresentacdo dos
conteudos de forma clara e objetiva e numa abordagem diretiva. As suas
desvantagens residem no fato dessas abordagens ndo se adequarem as
atividades de descoberta, invencao e criatividade.

Metzler (2000), em referéncia as componentes caracterizadoras dos
modelos de ensino, apresenta, em relacdo ao MID: (1) Sele¢édo de Conteudo: O
professor mantém controle completo das decisdes acerca do contetdo no MID.
Ele decide o que serd incluido na unidade, a ordem de aprendizagem das
tarefas e os critérios de performance para o dominio do contetdo. Os alunos
recebem essa informacdo do professor de forma relativamente passiva; (2)
Controle Gerencial: O professor determina o plano de gerenciamento, as regras
de funcionamento da classe e as rotinas especificas para o plano instrucional.
Esse controle € mantido para promover o maximo de eficiéncia para as
operacbes em classe; (3) Apresentacdo de Tarefas: O professor planeja e
controla todas as apresentacOes de tarefas, o que nao significa que seja
sempre ele o modelo, podendo ser utilizados outros alunos ou materiais
audios-visuais para fornecer explicacbes visuais e verbais da habilidade
desejada ou do aprendizado da tarefa; (4) Parametros de Engajamento: Uma
grande variedade de parédmetros de atuacdo dos alunos pode ser usada no
MID: prética individual, pratica em par, grupos de todos os tamanhos, estacdes
e instrucdo para toda a classe. Entretanto, € o professor quem decide qual o

parametro a ser usado para cada aprendizagem de tarefa; (5) Interacdo
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Instrucional: O professor € a maior fonte de feedback e direciona todos os
segmentos de perguntas e respostas da classe. Isso néo significa que os
alunos sejam proibidos de fazer perguntas, mas somente que o professor
estabelecera um tempo pré-determinado no qual as perguntas dos alunos
serdo solicitadas; (6) Ritmo: O professor mantém controle firme do ritmo da
pratica do aluno, especialmente no aprendizado inicial de tarefas. O professor
pode também escolher, guiar deliberadamente cada pratica no inicio de uma
sequéncia de aprendizagem, dizendo aos alunos quando comecar e parar cada
tentativa. Isso permite ao professor monitorizar toda a tentativa para permitir
uma analise melhor das tentativas dos alunos. O professor ainda decide
guantas tentativas ou por quanto tempo os alunos irdo praticar; (7) Progresséo
da Tarefa: O professor faz todas as determinagdes sobre quando os alunos
irdo passar de uma tarefa para a proxima. Essas determinac6es séo feitas de
acordo com os critérios de éxito colocados pelo professor, cujas médias variam
entre 85% e 90%.

O quadro 1 apresenta de forma sucinta as caracteristicas do MID em
relacdo as tarefas de gestdo e de instrucdo, ao padrdo de empenhamento e
interacdo instrucional e, ainda, ao andamento das tarefas. Essas
caracteristicas sdo apresentadas, tendo por referéncia a sua aproximacao ao

ensino explicito e formal, como é evidenciado abaixo.
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Quadro 1 - Modelo de instrugdo direta — Metzler (2000)

Modelo de Instrugéo Direta

Direto < > Indireto
Treinador é o lider instrucional

Selecédo de X Orientacéao total do treinador

contetdos

Controle/gestéo X Treinador determina plano de gestao / supervisao /
rotinas especificas

Apresentacédo das X Controle total do treinador/aluno pode ser modelo e

tarefas audios-visuais

Padrdes de X Treinador escolhe individual; grupos; pares; estagfes

empenhamento etc.

Interacé&o X Treinador inicia e controla todas as interacfes

Instrucional

Andamento/ Ritmo Inicio Durante
X X

Progresséo das X Passagem é determinada pelos critérios de éxito

tarefas impostos pelo treinador

De acordo com o quadro apresentado, os conteudos sao divididos em unidades
menores e sequenciados numa série de ensino progressivo de tarefas. Para o
efeito, o professor precisa saber quanto conteudo pode ser aprendido em uma
unidade, determinando a listagem do conteddo. A apresentacao da nova tarefa
€ explicada e demonstrada pretendendo-se “proporcionar aos alunos uma
descricdo visual e ou verbal, sendo determinantes na escolha das estratégias
instrucionais, a idade, o nivel cognitivo e motor dos alunos” (Mesquita & Graga,
2009, p. 48).

Segundo Rink (1994), as componentes para apresentacao das tarefas
sdo: uma inducéo fixa para a pratica, condicdes organizacionais para a pratica
e 0 objetivo da pratica. Na inducao fixa, o papel do professor € comunicar o
significado e a importancia do que os alunos vao aprender. Na dimensao
organizacional, o professor tem que organizar os alunos, o espaco, O
equipamento e o tempo para a pratica. Na orientacdo do objetivo, o professor
tem que comunicar o foco ou a intengdo da prética. Pretende-se que os alunos
passem muito tempo nas tarefas de aprendizagem, com grande monitorizagao
do professor e interacdo instrucional, principalmente através de feedbacks
predominantemente corretivos. Atravées da supervisao de tarefas desenvolvidas

pelo aluno, o professor vai perspectivando uma pratica progressivamente mais
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autbnoma. Dois tipos de feedback sdo preferencialmente usados no MID:
positivo e corretivo. O positivo serve ao duplo proposito de reforgar as
tentativas corretas de aprendizagem e motivar o aluno a manter um
compromisso com a tarefa (Metzler, 2000). O corretivo objetiva informar o
aluno acerca dos erros cometidos, utilizando estratégias predominantes
prescritivas, logo, explicitas (Mesquita, 1997).

O MID é considerado adequado para ensinar conteudos de elevada
decomposicdo com pré-determinacdo nos passos a percorrer (Rink, 1993),
como é o caso da GA, em que predominam as habilidades fechadas (Mesquita
& Graga, 2009).

2.3.4. Modelo de Ensino aos Pares

O Modelo de Ensino aos Pares (MEP) ocorre na transacdo académica
entre duas pessoas, ou seja, a responsabilidade de conduzir as operacdes
instrucionais normalmente assumidas pelo professor devera ser dada a um
aluno, enquanto o outro assume as funcbes de aprendiz (Metzler, 2000).
Assim, o MEP recorre a estratégias pedagogicas que consideram o ensino pelo
tutor (que faz o papel de professor), enquanto que o outro aluno € o executante
(faz o papel de praticante). O ensino aos pares (EP) ndo é o0 mesmo que o
aprendizado em pares, no qual se formam grupos de dois alunos que
aprendem lado a lado em uma ou mais atividades de aprendizagem. O MEP
exige que seja dada a um dos alunos a responsabilidade explicita de conduzir
as operacgdes instrucionais normalmente assumidas pelo professor.

O MEP é planejado para promover resultados de aprendizagem em trés
dominios: motor, pessoal e social (Metzler, 2000, Buzbee, 2005; Ward & Lee,
2005). A terminologia usada € a seguinte: (1) Tutor: alguém que
temporariamente assume o papel de professor; (2) Aprendiz: alguém que esta
praticando sob a supervisdo de um tutor; (3) Diade: um par composto por um
tutor e por um aprendiz; (4) Aluno: o termo geralmente usado para descrever

os alunos quando néo estdo no papel de tutor ou aprendiz (Metzler, 2000).
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Segundo Ward & Lee (2005), o MEP é baseado em trés teorias de
suporte: a teoria do equilibrio de Piaget, a teoria sociocultural de Vygotsky e a
teoria dos comportamentos operantes de Skinner. Essas teorias sao discutidas
com especial referéncia as suas implicacdes quando aplicadas em contextos
educativos do MEP. A teoria do equilibrio de Piaget (1985) constitui-se como
um dos fundamentos do construtivismo. Como bidlogo, Piaget estava
interessado em perceber como € que um organismo se adapta ao seu
ambiente, acreditando que a maturacédo biologica estabelece as pré-condicdes
para o desenvolvimento cognitivo. O seu foco central era que o conhecimento é
um processo de aquisicdo continua na (re)construcdo do aluno, ou seja, a
maneira pela qual qualquer organismo progride no processo cognitivo. Quando
os alunos se confrontam com conhecimentos semelhantes aos que ja
dominam, a informacdo resultante é assimilada aos seus conhecimentos
existentes. Quando se confrontam com conhecimentos novos, podem modificar
0 Seu pensamento para adaptar-se a essas novas circunstancias. Esses dois
processos (assimilagdo e acomodacédo) podem freqliientemente produzir um
conflito cognitivo. Para resolver esse conflito, o aluno constr6i no sentido de
repensar a sua posicdo. Piaget chamou a esse processo “auto-regulacédo de
equilibrio”. No MEP, segundo essa teoria, 0os professores podem apoiar esses
trés processos (assimilacdo, acomodacdo e equilibracdo) ao criar ambientes
nos quais os alunos irdo construir conhecimentos pela resolucédo de problemas,
em atividades colaborativas, as quais produzem intencionalmente o conflito
cognitivo no aluno. Lisi & Goldbeck (cit. por Ward & Lee, 2005) sugerem que,
embora muitas vezes a assimilagdo ocorra quando os alunos praticam
individualmente, a acomodacéo é fomentada exponencialmente por um par. Na
perspectiva piagetiana, € a colaboracao entre os alunos na realizacédo da tarefa
gue lhes permite adquirir conhecimento.

O suporte tedrico da teoria historico-cultural de Vygotsky (1978) entende
o desenvolvimento humano como um processo soOcio-genético, pelo qual os
individuos ganham conhecimento através das ferramentas culturais,
interagindo com outras pessoas nos seus ambientes (Ward & Lee, 2005). O

principio vygotskiano parte do pressuposto de que a aprendizagem é uma
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articulacdo de processos externos e internos, visando a aprendizagem, pela
qual o individuo se apropria da experiéncia sociocultural, como ser ativo. Em
razdo disso € que a educacdo e 0 ensino constituem formas universais e
necessarias ao desenvolvimento mental, cujo processo se liga aos fatores
socioculturais e as condi¢des internas dos individuos (Libaneo, 2004). No MEP,
segundo essa teoria, pode-se impulsionar o desenvolvimento das
competéncias cognitivas, estimulando as capacidades investigatorias dos
alunos e ajudando-os a desenvolver competéncias e habilidades mentais.
Vygotsky (1978) propds, ainda, que as atividades de aprendizagem
ocorram na designada zona do desenvolvimento proximal (Zone of Promixal
Development) ou ZPD (Ward & Lee, 2005). O ZPD é uma é&rea potencial de
desenvolvimento cognitivo, definida como a distancia que medeia entre o nivel
atual de desenvolvimento da crianca, determinado pela sua capacidade de
resolver problemas individualmente, e o nivel de desenvolvimento potencial,
caracterizado pela resolucdo de problemas, sob orientacdo de adultos ou em
colaboracdo com pares mais capazes. No contexto da mediacéo social, 0 MEP
pode contribuir para a aprendizagem individual do aluno. Em razdo disso, 0
MEP contribui para a formacao de sujeitos pensantes e criticos, salientando as
estratégias pelas quais os alunos aprendem a interiorizar conceitos,
competéncias e habilidades, concorrentes da capacidade de resolver
problemas, enfrentar dilemas, tomar decises e formular estratégias de acéo.
Por seu turno, a teoria dos comportamentos operantes (Skinner, 1974)
considera que a analise do comportamento criativo demanda uma analise
interativa do individuo e do ambiente. Inclui a consideragdo dos
comportamentos confidenciais que ocorrem dentro da pessoa, tal como pensar
(por exemplo, a propria reflexdo, a propria fala e a resolugédo de problema) e
sentir (por exemplo, amor, ansiedade e alegria). Skinner (1974) discute o
comportamento criativo no contexto da apreciagdo de trés temas diferentes:
resolucdo de problemas, comportamento verbal e ensino do comportamento
criativo. A resolucdo de problemas é tida como qualquer comportamento de
manipulacdo de variaveis, que aumenta a probabilidade do aparecimento de

uma resposta proporcionando reforco naquela situagcéo. Mais do que emitir a
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resposta que lhe constitui a solucdo, € uma questdo de dar oS passos
necessarios para tornar tal resposta mais provavel, mudando o ambiente. O
ensino do comportamento criativo consiste em preocupar-se prioritariamente
em desenvolver habilidades, capazes de levar o individuo a relacionar-se
produtivamente com  situagcdes novas, fornecendo conhecimentos
complementares para que o aluno possa utilizd-los na anlise de novos
problemas (Skinner, 1974).

Metzler (2000), em referéncia as componentes caracterizadoras dos
modelos de ensino, enuncia para o0 MEP as seguintes caracteristicas: (1)
Selecdo de Conteudo: O professor mantém controle completo das decisbes de
conteudo, decidindo o que sera incluido na unidade, a ordem de aprendizagem
das tarefas e o critério de performance para determinar o dominio do contetdo
de cada tarefa. Todos os alunos, tutores e aprendizes, recebem simplesmente
a lista do contetdo da aula e procedem ao seu desenvolvimento; (2) Controle
Gerencial: O professor determina o plano de gerenciamento e as regras da
classe, bem como os procedimentos especificos que os alunos devem seguir.
E dado aos tutores um pequeno grau de responsabilidade de gerenciamento
nas tarefas instrucionais, cabendo-lhes, por exemplo, organizar a area de
pratica, orientar o aprendiz para a tarefa e monitorar a sua seguranca; (3)
Apresentacdo de Tarefas: Ocorre em dois niveis. O primeiro nivel é controlado
pelo professor, que informa os tutores sobre como deve ser o desenvolvimento
das performances, a estrutura da tarefa e os critérios de éxito, e o proximo
nivel & controlado pelo tutor, que repassa aquelas informacdes ao aprendiz
para iniciar a pratica da tarefa determinada. Em ambos o0s niveis, a
apresentacao da tarefa € explicitada e direta; (4) Parametros de Engajamento:
O professor determina a definicdo dos alunos para cada papel e o plano de
rotacao para cada tarefa, mas é possivel usar grupos de trés, quando a turma
tem um numero impar de alunos. Os alunos alternam entre o papel de tutor e o
papel de aprendiz, de acordo com o plano do professor; (5) Interacéo
Instrucional: S&o utilizados dois caminhos para as interagdes instrucionais no
MEP. O primeiro é entre o professor e o tutor. Inicialmente, o professor da aos

tutores a apresentagdo necessaria da tarefa e a informagéo sobre a estrutura
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da tarefa, verifica a sua compreenséo e, entdo, permite aos alunos exercerem
0 seu papel. Depois disso, o professor interage somente com o tutor, ndo com
0s aprendizes, exceto em raras ocasifes. As comunicac¢des do professor com
os tutores devem ser interativas, com recurso a questdes diretas para
desenvolver a capacidade de observacdo, de analise e ainda a habilidade
comunicativa dos tutores. O segundo procedimento € entre 0s tutores e 0s
aprendizes, que sera altamente interativo, jA& que ambos trabalham
cooperativamente para estruturar e completar as atividades de aprendizagem
determinadas. O tutor € livre para fazer comentarios para o aprendiz e fazer
perguntas. Espera-se que o aprendiz faca o mesmo. O tutor deve prover o
aprendiz com todas as informacfes geralmente dadas pelo professor, durante
as atividades de aprendizagem, tais como: dicas, orientacfes, avaliacoes,
perguntas, sempre antes e depois de cada tentativa; (6) Ritmo: Uma vez
realizada a apresentacédo da tarefa e da estrutura da tarefa pelo professor e
gue esta tenha sido transmitida aos tutores, estes repassam essa informacao
aos aprendizes, podendo estes comecar a pratica em seu préprio ritmo.
Conjuntamente com o tutor, o aprendiz determina quando cada tentativa ira
comecar e quanto tempo ira durar; (7) Progressdo da Tarefa: O professor
decide a lista de conteldo para cada unidade e quando as atividades irdo
mudar. O professor também decide quais alunos deixam de serem tutores e se
tornam aprendizes e vice-versa. Entretanto, é possivel que o professor
estabeleca um critério de éxito para cada tarefa e permita que os pares de
alunos passem para a proxima tarefa, desde que ambos tenham completado a
presente tarefa.

O quadro 2 apresenta de forma sucinta as caracteristicas do MEP em
relacdo as tarefas de gestdo e de instrucdo, ao padrdo de empenhamento e
interacdo instrucional e, ainda, ao andamento das tarefas. Essas
caracteristicas sdo apresentadas tendo por referéncia a sua relacdo de
proximidade com o ensino explicito e formal (direto) e o implicito e informal

(indireto), como é patente no quadro abaixo.
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Quadro 2 - Modelo de Ensino aos Pares — Metzler (2000)

Modelo de Ensino ao Par
Direto —_ — Indireto
Eu te ensino, tu me ensinas
Selecédo de X Orientac&o total do treinador
contetidos
Controle/ X Treinadores/ tutores com alguma liberdade
gestéo
Apresentacédo das X Inicio- treinador Durante - tutores
tarefas
Padrdes de X Treinador determina totalmente (alunos: tutores e
empenhamento aprendizes
Interacao Inicial — treinador Durante - treinador
Instrucional ftutores
Andamento/ Tutor e aprendiz determinam o andamento | X
Ritmo
Progresséo das X Passagem é determinada pelos critérios de éxito
tarefas impostos pelo treinador

De acordo com o apresentado no quadro 2, é da responsabilidade do
professor a selecdo dos conteludos, a responsabilidade de decidir e
implementar quase todo o conteudo, o gerenciamento, a definicdo das tarefas e
as decisdes instrucionais. No MEP, o professor controla todos esses
elementos, exceto um: as interagdes instrucionais que ocorrem durante e
depois das tentativas de aprendizado entre tutor e aprendiz. Essa importante
responsabilidade é delegada aos tutores, treinados para observar e analisar as
tentativas dos aprendizes. E o professor que faz a apresentacio das tarefas, e
somente depois o tutor. Um bom plano de treino para o papel de tutor deve
incluir: clarificagéo dos objetivos de aprendizagem; expectativas dos tutores (o
gue devem ou néo fazer); apresentacdo e compreensao da tarefa; estrutura da
tarefa; comunicacao eficaz dos erros; promoc¢édo adequada do elogio; como
praticar em seguranca; como avaliar o dominio e a conclusdo da tarefa; saber
guando colocar questdes ao treinador (Metzler, 2000).

Vérios estudos sobre a eficacia do EP incluem (cit. por Ward & Lee,
2005): (a) a tutoria no ensino geral (Cohen, Kulik & Kulik, 1982; Walberg,
1990); (b) a tutoria na educacédo especial (Scruggs, 1986; Osguthorpe, 1991);
(c) a tutoria ndo-académica em areas tematicas (Heron, Welsch & Goddard,
2003); (d) a avaliacdo do MEP no ensino superior (Topping, 1998; Falchikov &

Goldfinch, 2000); (e) a influéncia do ensino em grupos de pares no ensino
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formal (lde, Parkerson, Haertel, & Walberg, 1981). Os resultados em geral
sugerem que o MEP € um modelo de ensino eficaz para ajudar os alunos, com
e sem inabilidades, a aprender melhor as habilidades motoras (Ward & Lee,
2005).

A utilizacdo de estratégias instrucionais no MEP tem sido sistematizada
na literatura, por exemplo, em Delquadri et al., (1986) e em Kalfus (1984). As
avaliacbes desses estudos sobre o recurso a tutoria tém relatado ganhos
académicos e sociais. Algumas estratégias, tais como o Classwide Peer
Tutoring, o Jingsaw e o Peer-Mediated Accountability, tém sido estudadas e
apresentadas no MEP. A estratégia Classwide Peer Tutoring (CWPT) foi
desenvolvida em Delquadri et al.,, (1983). Constitui uma apresentacéo
sistematica de protocolos, incluindo as tarefas e a correcdo de erros pelos
tutores. Os procedimentos que tém sido estudados empiricamente, durante
trinta anos, tém produzido provas de eficicia validadas em diferentes niveis de
ensino (ou seja, fundamental e ensino médio). A estratégia CWPT envolve toda
a classe em papéis reciprocos de tutor e aprendiz. A classe é dividida em
pequenos grupos de alunos (quatro a seis). Em cada grupo, os alunos
emparelham-se dois a dois. As tarefas instrutivas sdo apresentadas em cartdes
de tarefa, em forma de texto, e com desenhos demonstrados pelo professor.
Os alunos recebem os seus cartdes, iniciam a pratica, e € estabelecida uma
guantidade de tempo fixo para conduzir a execucdo e a avaliacdo do
companheiro. Assim, o aprendiz executa cada experimentagéo, o tutor fornece
o feedback e registra 0 nimero de desempenhos corretos. Apos todos os
membros do grupo terem realizado as tarefas, é realizado um registro dos
resultados do grupo e sua avaliagdo. Um membro de cada grupo afixa num
painel o0 niumero dos desempenhos corretos do grupo. No inicio das aulas
subsequentes, o professor estabelece um objetivo para cada grupo. As
atividades sado sequenciadas de acordo com os objetivos diarios ajustados pelo
professor. O professor supervisiona a formagao e execucdo, avaliando cada
uma das fases do sistema. Uma descricdo mais detalhada desse procedimento

pode ser encontrada em Block et al., (1995) e em Johnson & Ward (2001).
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Os beneficios do EP, segundo Walther-Thomas (1997), citado por
Buzbee (2005, p. 90), situam-se predominantemente: (1) no desempenho
académico; (2) no incremento de tempo de observacdo ao professor; (3) no
aumento do recurso a estratégias de ensino promotoras do desenvolvimento
das habilidades cognitivas; (4) na énfase em habilidades sociais; e (5) na
melhoria do desempenho do grupo. Utilizar o MEP eficazmente permite ao
professor identificar como melhorar as suas areas-foco de ensino e quais as
habilidades a aprimorar (Little, 2005). Trabalhar com um par gera experiéncias
positivas e o incremento da interagéo social entre os alunos (Goldberger et al.,
1982 e Ernst & Byra, 1998).

Assim, verificamos que o MEP tem uma boa base tedrica, emprega
instrucdo e correcdo de erros e metodologias que sdo convincentes. Ha
consenso na literatura sobre a sua eficacia, com evidéncias de ganhos no
processo de aprendizagem e na sua validade social (Heron et al., 2006). No
entanto, é fundamental que os alunos tenham maturidade e habilidade
suficiente para assumir as funcbes instrucionais necessarias para a

concretizacao dos papéis que lhes séo exigidos.

2.3.5. Modelo de Aprendizagem Cooperativa

O Modelo de Ensino Aprendizagem Cooperativa (MAC) é um modelo no
qual os professores, de forma colaborativa, combinam as suas “forcas” com os
alunos para melhorar o ensino e a aprendizagem. E um modelo instrutivo que
desloca o foco da aprendizagem para o aluno (Hastie, Dyson & Griffin, 2004).

O modelo foi inicialmente desenvolvido na década de 70, segundo a
literatura, por varios investigadores, dentre eles Johnson & Johnson (1974),
Aronson et al., (1978) e Slavin (1983a). O nome inicial para o referido modelo
era Student Team Learning (STL), tendo sido alterado mais tarde para
Cooperative Learning (CL). O MAC é caracterizado pelo recurso a estratégias
instrucionais na otimizacdo do trabalho em equipe dos alunos, em pequenos

grupos heterogéneos (Slavin, 1983a,b; Dyson, 2001; Barrett, 2005).
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Um objetivo crucial do MAC é de que cada aluno se transforme em um
participante significativo na aprendizagem. Os alunos trabalham juntos em
grupos pequenos, estruturados, heterogéneos, para executarem as tarefas, na
expectativa de que todos os alunos contribuam para os resultados no processo
de aprendizagem (Metzler, 2000).

Slavin (1983a) baseou o0 MAC em trés conceitos:

(1) Recompensas do grupo: 0os grupos podem trabalhar em diferentes tarefas
ou todos na mesma tarefa. O professor inclui um ou varios critérios de
desempenho que obrigam todo o grupo a trabalhar em conjunto, sendo
recompensados por isso. As recompensas pelo cumprimento desse objetivo
podem ser em pontos, que se acumulam em tarefas, ou reconhecimento
publico.

(2) Responsabilidade individual: especificacdo de que o desempenho de todos
os membros do grupo é fundamental para o desempenho do grupo, contando,
por isso, para a avaliacdo. Assim, todos os alunos tém que contribuir de
alguma forma para o esforco do grupo, sendo importante que todos aprendam
e alcancem niveis de desempenho mais elevados. Essa exigéncia leva a que
os alunos se organizem dentro do grupo para que aqueles com maior
habilidade interajam com os de menor habilidade, promovendo assim a
aprendizagem social.

(3) Oportunidades iguais para 0 sucesso: 0 processo de selecdo do grupo é
critico. Na formacédo, é recomendado um numero pequeno (quatro a seis
elementos por grupo), tdo heterogéneo quanto possivel, tanto no género
quanto no nivel de habilidade e na motivagdo. Uma vez alcancado o equilibrio,
sao determinadas as tarefas e fungdes de todos os elementos do grupo, sendo
que se pretende que todos tenham a mesma oportunidade para alcancar o
éxito.

Cuseo (1992) inclui seis elementos que conferem a esse modelo
identidade e unicidade: (1) formacéo intencional do grupo; (2) continuidade da
interacdo do grupo; (3) interdependéncia entre os elementos do grupo; (4)
responsabilidade individual; (5) atencdo explicita para o desenvolvimento de

habilidades sociais; e (6) instrutor como facilitador.
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Metzler (2000), em referéncia as componentes caracterizadoras dos
modelos de ensino, enuncia para o0 MAC as seguintes caracteristicas: (1)
Selecdo do conteudo: o professor determina as séries das tarefas e comunica-
as aos alunos; (2) Controle gerencial: é fortemente centrado no professor antes
dos grupos iniciarem as tarefas de aprendizagem. O professor seleciona as
equipes, decide os recursos disponiveis, determina o tempo destinado a cada
tarefa e decide os parametros dentro dos quais as equipes tém que trabalhar.
Os alunos tomarao decisGes sobre como se organizar, como dividir o trabalho a
ser feito e como usar o tempo e os recursos disponiveis; (3) Apresentacado de
Tarefas: ndo existe apresentacdo da tarefa pelo professor sendo que os
alunos, entre eles, procuram explicar uns aos outros, o que € preciso fazer e
como; (4) Parametros de engajamento: existem dois padrbes de compromisso
primarios. Um dos padrdes € fortemente direcionado ao aluno, ocorrendo em
cada grupo cooperativo. O outro padrdo € interativo, sendo que as perguntas
usadas pelo professor desenvolvem as habilidades sociais dos estudantes.
Para ser mais efetivo, o professor deve permitir aos alunos refletirem sobre os
comportamentos atuais e incentivar a que eles préprios encontrem solucdes,
guando ndo estiverem trabalhando cooperativamente em grupos; (5) Interacéo
Instrucional: com dois padrées de compromisso, existirdo também dois tipos de
interacOes instrutivas. No primeiro, todos os alunos trabalham nas tarefas
designadas e interagem quando o professor pretende desenvolver as
habilidades sociais dos alunos. No segundo, os alunos trabalham em grupos de
acordo com as suas capacidades, e o professor desempenha o papel de
facilitador dos processos cooperativos. O professor também serve de perito,
quando os alunos precisam de um conselho ou de alguém que ouca as suas
idéias. O professor mais efetivo no MAC é o que, simultaneamente, facilita o
processo de aprendizagem sem dar excessiva informacdo ou assistindo em
completo a tarefa; (6) Ritmo: depois de introduzida a tarefa e informados os
grupos sobre o tempo que terdo para completar a mesma, o ritmo da instrucao
e fortemente centrado nos alunos. Dentro de cada grupo, os alunos decidem
que trabalho é preciso fazer e que tempo pensam gastar em cada parte da

tarefa. O professor intervém, unicamente, quando 0 grupo corre o risco de nao
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terminar a tempo; (7) Progressdo da tarefa: o professor decide quando uma
nova tarefa serd apresentada. Tal como no ponto anterior, uma vez iniciado o
trabalho, o grupo determina cada passo necessario para terminar a tarefa. Ter
um plano de trabalho e avaliar regularmente, sédo partes fundamentais do MAC.
Essas caracteristicas sdo apresentadas aos grupos, de preferéncia
heterogéneos, pretendendo-se que os alunos desenvolvam um sentido de
comunidade e de seguranca, bem como a capacidade de aprender com outros
alunos.

O quadro 3 apresenta de forma sucinta as caracteristicas do MAC em
relacdo as tarefas de gestdo e de instrucdo, ao padrdo de empenhamento e
interacdo instrucional e, ainda, ao andamento das tarefas.

Essas caracteristicas sdo apresentadas, tendo por referéncia a sua
relacdo de proximidade com o ensino explicito e formal (direto) e com o
implicito e informal (indireto). Como é patente no quadro 3, a proximidade do
ensino indireto é substancialmente superior em relagcdo ao ensino direto,
colocando-se numa posicdo diametralmente oposta ao MID. Nesse ambito, o
MEP ocupa uma posicao intermédia, com relativo equilibrio no recurso aos dois

métodos de ensino (direto e indireto), entre o MID e 0 MAC.

Quadro 3 - Modelo de Aprendizagem Cooperativa — Metzler (2000).

Modelo de Ensino Aprendizagem Cooperativa

Direto Indireto

O grupo nédo obtém sucesso enquanto todos os membros ndo o alcangarem
Selecéo de X Orientacao total do treinador (trabalho
contetdos social/académico integrado
Controle/ X Antes treinador X Durante em
gestédo equipe
Apresentacéo das N&o hé& apresentacgéo pelo treinador /alunos X Ensino aos pares
tarefas
Padrdes de X Treinador questiona X Em equipe
empenhamento
Interacéo X Skills sociais treinador | X Cooperativa em
Instrucional equipe
Andamento/ X Antes treinador X Em equipe
Ritmo
Progresséao das X Nova tarefa/ treinador X Em equipe
tarefas

Conforme o quadro trés, a sele¢cdo dos conteludos é realizada pelo
professor, como sera a tarefa, selecionando os grupos, explicando os
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parametros para completar a tarefa e fixando critérios para desempenho e
comportamentos sociais. Ndo h& apresentacdo de tarefas pelo treinador, mas
ele “alimenta” entre os alunos a cooperacdo académica, encoraja
positivamente as relacbes do grupo, promove a auto-estima dos alunos e
proporciona o incremento de aprendizagem.

Ha um grupo crescente de pesquisadores que relatam os beneficios da
aprendizagem cooperativa (Cohen, 1994; Johnson & Johnson, 1989; Kagan,
1985; e Slavin, 1991, 1996). Ha evidéncia empirica de que os alunos que
trabalham em pequenos grupos, cooperativos, podem dominar melhor as
tarefas, apresentadas pelo professor, do que os alunos que trabalham sozinhos
(Cohen, 1994; Johnson & Johnson, 1989; Slavin, 1991, 1996). O MAC, ao ser
incluido no curriculo académico, traz ganhos em diferentes dominios,
nomeadamente nas relagbes interpessoais, nos comportamentos, valores e
desenvolvimento de habilidades (Ward & Lee, 2005).

Os estudos de Carlson & Hastie (1997) assentes na aplicacdo do
modelo de Educacao Desportiva (MED), fazem situar no contexto do ensino do
Desporto as premissas do MAC. Os autores advogam que, no MED, os alunos,
ao terem a possibilidade de serem encarregados de tarefas gerenciais e de
instrucdo, incorporam-se, consequentemente, no sistema social, levando a
socializacdo, ao trabalho em equipe e a cooperacdo. Johnson, Johnson &
Holubec (1998) indicaram cinco elementos essenciais a considerar no MAC: (1)
interdependéncia positiva entre os alunos: os alunos tém que perceber que
todos os elementos do grupo precisam cooperar para que o0 grupo alcance os
seus objetivos; (2) promocédo da interacdo: os alunos tém que perceber que
todos tém uma meta a atingir, para que o0 grupo alcance as suas metas
compartilhadas; (3) responsabilidade individual e responsabilidade pessoal: a
aprendizagem decorre melhor quando todos os elementos do grupo contribuem
justamente com a sua parte para o grupo; (4) desenvolvimento de habilidades
interpessoais e pequenos grupos: existe uma énfase no conhecimento e na
confianga nos membros do grupo, na boa comunica¢ado e na aceitacdo mutua;
(5) processo de grupo: o professor tem que conseguir regularmente que os

alunos reflitam sobre a experiéncia partilhada.
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Esses elementos essenciais devem fazer parte do planejamento diério.
O professor, ao usé-los, pode optar por ndo dizer diretamente aos alunos como
se devem comportar e interagir com o0s colegas do grupo, mas, de forma
indireta, fomentando a reflexdo dos alunos nessa area de aprendizagem.
Dyson (2001) evidenciou que as fung¢fes atribuidas aos alunos no estudo de
Johnson, Johnson & Holubec (1998), no ambito da MAC, ajudaram o0s
estudantes a trabalharem juntos para atingir objetivos instrucionais, de forma a
incentivar o outro e a compreender as diferencas entre si.

A utilizacdo de estratégias pedagogicas especificas no MAC tem sido
sistematizada na literatura. O PACER (Performer and Coach Earn Rewards) é
uma estratégia de grupo para ajudar os alunos mutuamente nos objetivos
propostos, que incluem metas ndo sé motoras, mas também cognitivas e
sociais. Segundo Barrett (2000), o PACER contempla seis passos: (1)
Composicédo dos grupos: sdo compostos por quatro estudantes heterogéneos,
em termos de desempenho e de género; (2) Acao do professor: o professor faz
a apresentacdo da tarefa e também de cada nova habilidade a ser
apresentada. As apresentacdes sdo sob a forma de explicagdes, modelagem e
demonstracdo. A demonstracdo pode ser verbal, fisica ou escrita; (3)
Apresentacao dos cartbes da tarefa: cada grupo recebe seu cartdo de tarefa
com uma meta, em relacdo a quantas tarefas devera completar e corrigir com
um critério de éxito. Essas metas séo escolhidas pelo professor. Por exemplo,
o professor da ao grupo uma meta de completar cinco cartbes tarefa, a um
critério de 80% de acerto, em 20 minutos de tempo de pratica; (4) Avaliagdo em
pares: durante o tempo de prética, o grupo trabalha em pares. Cada aluno
desempenha dois papéis: (a) alunos praticantes e (b) aluno treinador. Enquanto
os alunos praticantes praticam as repeticdes da tarefa, o aluno treinador se
mantém ao lado, oferecendo comentarios, elogios e encorajamento. O aluno
treinador foi instruido a fornecer feedback especificamente relacionado com a
forma correta de execucado. Esta foi facilitada pelo cartdo de tarefa, que o
professor preparou, mas os alunos foram responsaveis pelo feedback fornecido
aos seus companheiros de grupo; (5) Avaliacdo do professor: depois que um

grupo atingiu a meta declarada no cartdo de tarefa, o professor avalia cada
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membro do grupo individualmente. Para cada grupo, sdo dados dois pontos
para cada aluno que passou na avaliagdo na primeira tentativa ou um ponto
para cada aluno para o qual foi necessaria uma tentativa adicional. Logo, 0s
grupos passaram a avaliar seus proprios pontos, criando assim uma
“‘interdependéncia positiva”; (6) Recompensa do grupo: a partir da meta
estipulada. Se um grupo ndo foi bem-sucedido, continua na pratica até que
alcance a meta. O professor fica livre para fornecer assisténcia suplementar a
esses grupos, para ajuda-los a se tornarem bem-sucedidos.

Essa estratégia apontada por Barrett (2000) € apropriada para
desenvolver oportunidades de pratica substantivas de habilidades
recentemente adquiridas, mostrando ser instrutiva e eficaz no apoio aos alunos
para desenvolverem diferentes papéis.

Num esfor¢co de sintese do que de mais relevante e especifico possui
cada um dos trés modelos de ensino apresentados, destaca-se: no MID, séo
privilegiadas estratégias instrucionais de carater explicito e formal, em que a
monitorizacdo e 0 controle estreito das atividades dos praticantes €
predominante (Mesquita & Graca, 2009). O professor € o lider instrucional,
realizando o gerenciamento e a monitorizacdo dos alunos. No MEP, o
professor controla a apresentacéo das tarefas, mas as interagcdes que ocorrem
durante e depois das tentativas de aprendizagem sédo dos alunos. Um aluno é
designado “observador” (tutor) e o outro aluno é o “executante” (tutorado). A
aprendizagem e o impacto em cada momento variam de acordo com as
relacbes que se estabelecem entre o tutor e o praticante (Metzler, 2000). No
MAC, o professor escolhe e aplica uma configuracdo da aula apropriada ao
trabalho em grupo, mormente na escolha de tarefas criativas e na habilidade
para reconhecer solucdes validas escolhidas pelos alunos para resolver os
problemas. A efetividade do MAC é, em grande parte, determinada pela
regularidade e pela qualidade das interagcbes dos alunos no seio do grupo, bem
como pela forma como procuram resolver os problemas, ao que nao € alheio o
grau de autonomia concedido pelo professor (Barrett, 2005).

No ambito do ensino das atividades desportivas, 0 modelo de educacao

desportiva (MED) filia-se as idéias que sustentam o MAC, acentuando ainda a
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importancia da competéncia motora, onde a abordagem extensiva, no tempo,
do mesmo conteludo é salientada em oposi¢cdo ao curriculo de mudltiplas
atividades frequentemente presente nos programas de Educacao Fisica. Nesse
ambito, Curtner-Smith & Soto (2004) pretenderam indagar sobre as
representacdes dos professores acerca das vantagens do MED e do modelo de
Multi-atividades. A conclusdo desse estudo foi que a maioria dos professores
considera o0 MED mais atrativo do que o modelo de Multi-atividades, devido a
compatibilidade da ED com a socializa¢do, das vantagens culturais do modelo
e ainda da maior estabilidade temporal no ensino dos conteudos.

Cada modelo de instrugcdo preconiza que o professor e os alunos
adotem 0s comportamentos esperados, assumam decisbes e
responsabilidades em sintonia com 0 seu mapeamento conceitual e estrutural.
Os trés modelos instrucionais apresentados oferecem contribuicdes
diferenciadas embora complementares, no ambito do ensino das atividades
desportivas. Procuram fornecer um plano pedagoégico coerente e uma
abordagem didatica otimizada, através da descricdo dos comportamentos
padrdao do professor e dos alunos. Metzler (2000) e Kirk & Kinchin (2003)
acreditam que a Educacédo Fisica terd muito a ganhar, se os modelos de ensino
se afirmarem no quotidiano das escolas e do trabalho dos professores, dos

treinadores e dos alunos e praticantes desportivos.

2.3.6. Modelos Hibridos

Modelos hibridos s&o dois ou mais modelos usados na tentativa de
alcancar um objetivo com modos e focos diferenciados, sendo que a conexao
apropriada de modelos pode conduzir a verdadeiras inovagdes pedagodgicas
(Hastie & Curtner-Smith, 2006). Segundo Barrett (2005), modelos de ensino,
tais como o0 ensino aos pares (Greenwood, Delquadri & Hall, 1989), a
aprendizagem cooperativa (Johnson & Johnson, 1974; Slavin, 1991, 1995;
Cohen, 1994; Dyson, 2001) e a educacédo desportiva (Siedentop, 1994), séo
abordagens alternativas ao modelo de instrucéo direta, podendo ser utilizados
de forma combinada, de acordo com o0s objetivos e conteudos de ensino e

caracteristicas, necessidades e niveis de desempenho dos alunos.
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Segundo Curtner-Smith & Sofo (2004), a investigacédo e a criacdo dos
modelos hibridos de ensino partiu dos estudos sobre o impacto do modelo de
educacao desportiva (MED) sobre outros modelos ou teorias. Ennis (1999) e
Ennis et al., (1999) estudaram o esporte para a paz, tendo aplicado um modelo
apoiado na teoria de educacao de Carson (1995) e no MED, de forma a que a
énfase recaisse sobre a resolucdo de conflitos, na responsabilidade social, na
preocupacao e no interesse do cuidado com os outros. Similarmente, Hastie &
Buchanan (2000) tiveram algum sucesso na combinacdo do MED com o
modelo de responsabilidade pessoal e social de Hellison's (1995), promovendo
nos alunos a capacidade critica a varias questdes sociais contemporaneas no
Desporto. Esse modelo foi apelidado de Empowering Sport. Na mesma linha,
Kinchin (1997, 1999), nos seus estudos, combinou MED com guestdes sociais,
criando o modelo hibrido designado de Sport Culture Unit. Nesse modelo, os
alunos sdo convidados a criticar as varias questdes sociais contemporaneas no
Desporto numa perspectiva relacional e interativa entre cultura e Desporto.

Hastie & Curtner-Smith (2006) aplicaram um modelo hibrido combinando
o MED e o modelo de ensino do jogo para a compreensdo (TGFU). De acordo
com Dyson et al., (2004), as principais perspectivas tedricas utilizadas para
justificar a configuragédo curricular combinada do MED e do TGFU foram o
construtivismo e o cognitivismo. Nesse estudo (Hastie & Curtner-Smith, 2006),
os autores forneceram uma descricdo detalhada das experiéncias do professor
e dos alunos sobre o que designaram macro-pedagogia, baseada nos preceitos
do MED (consubstanciados na estruturacdo e organizacédo das atividades de
ensino e de aprendizagem) e micro-pedagogia, suportada nos designios do
TGFU (ou seja, a definicdo da concepcao de ensino e a especificagdo dos
estilos e comportamentos de ensino e de aprendizagem). Através da aplicacéo
desse modelo hibrido, pretendia-se tornar o ensino mais democratico e
fornecer aos alunos experiéncias desportivas que realmente lhes permitissem
aprender a jogar bem. Os resultados sugeriram ganhos significativos nos
alunos durante a aplicacdo do modelo hibrido (MED/TGFU), para além dos
alunos reconhecerem a importancia de jogar melhor, de cumprir os rituais e

tradicbes do Desporto, de se entusiasmar mais pela pratica.
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Com base nesses estudos, a investigacado procurou identificar novos
caminhos pelos quais o professor ou o treinador conseguem produzir qualidade
nas respostas dos alunos ou atletas, em conformidade com o0s objetivos
definidos.

Quando o professor/treinador sabe usar corretamente o0 modelo ou os
modelos de ensino selecionados, podera implementar formas mais efetivas de
instruir, permitindo, dessa forma, que os seus alunos/atletas tenham mais e
melhores oportunidades para aprender (Hastie & Curtner-Smith, 2006).

Em sintese, o professor/treinador deve se preocupar em selecionar o
melhor modelo para cada contetdo, pois 0 ensino esta diretamente ligado ao
conteudo e a atividade que é ofertada ao aluno. Embora o conteudo seja
importante, ndo deve ser o Unico aspecto a se considerar no momento de
escolher o(s) modelo(s) de ensino. Assim, o professor/treinador deve atender
aos resultados que pretende atingir, ao contexto e ao ambiente pedagogico, a
prontiddo e as preferéncias dos alunos, a estrutura das tarefas, aos padrées
organizacionais, a sequéncia das tarefas de aprendizagem, bem como a
avaliacdo dos resultados que se pretende alcancar (Metzler, 2000, Hastie &
Curtner-Smith, 2006). Para os referidos autores, um modelo hibrido aporta
solugcbes logicas para uma aprendizagem bem-sucedida, promove a
socializacdo e a autonomia dos alunos, proporcionando aprendizagens
criativas e sustentadas.

Segundo Hastie & Curtner-Smith (2006), durante os ultimos 20 anos,
tem havido um esforgco para apresentar e desenvolver modelos de ensino que
envolvam os alunos de forma participativa e justa e com desafios crescentes,
para além da mera repeticdo de técnicas e habilidades. Assim, a humanizacéo
e a socializacdo através do Desporto sédo referenciais da estruturacdo da
pratica. Isso confere legitimidade a premissa de que existem varias e boas
razdes para o professor/treinador usar um modelo de instru¢cdo no ensino do
Desporto, ndo existindo, todavia, 0 modelo ideal para ensinar (Metzler, 2000;
Ward & Ah Lee, 2005).

Na GA, nao existe, descrito na literatura, nenhum modelo de ensino hibrido,

capaz de ter em consideragdo a natureza exigente dos elementos gimnicos,

81



Revisao da Literatura

ponderando, ao mesmo tempo, situacdes favoraveis a formacdo pessoal e
social dos praticantes, de forma a incutir neles os valores do Desporto, bem
como 0 compromisso, a responsabilidade e o entusiasmo, eixos estruturantes

da afiliacdo ao Desporto para a vida

2.4. O tratamento didatico do conteldo

Estruturar o ensino de determinado conteudo, torna-se, cada vez mais,
necessario para se obter resultados positivos nas aprendizagens pretendidas.

O conteudo que se pretende ensinar deve, portanto, estar bem
configurado. Para tal, concorre a utilizagdo de principios de ambito didatico-
metodoldgico, decorrentes da especificidade do conteddo, do contexto em que
se situa das condicdes de envolvimento, dos objetivos e do nivel de
desempenho dos alunos ou atletas (Mesquita, 1998).

Neste ambito, a estruturacdo eficaz do ensino deverd ser uma
preocupacado central dos treinadores, porquanto, ndo s6, pode influenciar as
atitudes e comportamentos dos seus praticantes face a pratica desportiva,
como também na magnitude dos ganhos das aprendizagens.

Astleitner (2005) sugere que quando as atividades sdo baseadas em
boas instrucdes, a eficacia do ensino é viabilizada, trazendo consequéncias
positivas para a aprendizagem. O autor apresenta alguns principios didaticos
na estruturagéo do processo de ensino-aprendizagem: (a) instruir baseado num
projeto; (b) instruir baseado numa concepc¢édo de aprendizagem; (c) utilizar
multipos apoios cognitivos motivacionais e emocionais, levando em conta as
caracteristicas individuais dos alunos; (d) preocupar-se com a orientacao para
superar fraquezas pessoais e para adquirir conhecimentos aplicados em
contextos diferentes. Estes principios nos levam a verificar que, em decorréncia
da especificidade do conteudo de ensino, do contexto em que se situa o
processo de ensino e aprendizagem e do nivel de desempenho dos

praticantes, o treinador & confrontado com a necessidade de configurar

estruturalmente o processo de instrugéo.
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A organizacdo do processo de instrucdo decorre da relagcdo que se
estabelece entre o0 objetivo, o conteldo, os procedimentos metodolégicos e as
formas de organizacdo, dependente das condi¢cdes situacionais em que se
aplica (Mesquita, 1998). A instrucdo €, entdo, consumada num processo
interativo entre treinadores e praticantes, ao longo do tempo, em torno de um
determinado contetdo, num contexto especifico e social concreto. No processo
de instrucdo, o treinador avalia as necessidades, 0s interesses e as
capacidades dos atletas, proporcionando atividades, tarefas e exercicios para
concretizar a aprendizagem. Deste modo, o processo de instrugdo tem como
missao especificar o desenvolvimento de competéncias num determinado
dominio de conteddo. Estas competéncias vao consubstanciar-se ha
apropriacdo de conhecimentos e habilidades e no desenvolvimento de
comportamentos e atitudes (Graca & Mesquita, 2006).

O modelo de instrucdo apresentado por Vickers (1990), baseado em
“estruturas de conhecimento”, tem o contelldo como elemento central e baseia-
se no entendimento de que o desenvolvimento dos processos instrucionais das
diferentes atividades esportivas radica, por um lado, numa base comum de
conhecimento e, por outro, em estruturas do conhecimento especifico
(Mesquita, 1998). E interessante ressaltar que o contetido, ao ser considerado
como elemento central do modelo, reivindica um dominio especifico da matéria
em causa e da sua relevancia. Neste ambito, as decisbes tomadas pelo
treinador decorrem da estruturagcdo do processo de instrucdo e da relagéo
estabelecida entre objetivos e conteddos, levando em consideracdo as
especificidades destes, as condicbes de envolvimento e o nivel de
desempenho dos praticantes. Isto € tanto mais importante na medida em que
conseguir que o praticante compreenda aquilo que esta executando, permite a
criacdo de condicbes de aplicacdo desse conhecimento em novas tarefas
(Mesquita, 1998). Nesse sentido, o processo de instrucdo deve estar
fundamentado num conhecimento consistente dos contetdos, fundamental
para a elaboracdo do programa didatico e para a aplicacdo dos conhecimentos
especificos, estabelecendo uma ligacdo do conteudo com a pedagogia
(Siedentop, 1991).
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Em relacdo a organizacdo do processo de instrucao, Rink (1993) sugere
um conjunto de tarefas a realizar: (a) identificacdo dos objetivos a atingir; (b)
definicdo do plano, da sequéncia e da esquematizacdo das tarefas; (c)
apresentacao eficaz das tarefas, o que fornece ao aluno uma idéia clara sobre
o que deve fazer, alicercado na motivacdo necessaria para fazé-lo; (d)
organizacdo e gestao do envolvimento de aprendizagem, de forma a aumentar
a motivacdo dos praticantes para a pratica das tarefas; (e) monitorizacdo do
envolvimento, de forma a proporcionar ao praticante feedback relacionado com
a sua performance no cumprimento das tarefas; (f) desenvolvimento do
conteudo, através da modificacdo da estrutura da tarefa, baseado na resposta
motora do aluno durante a sua realizacdo; (g) avaliacdo da eficacia do
processo de instrucao.

Nos diferentes modelos de ensino, os treinadores e os alunos
desempenham papéis diferenciados, que conferem determinada ordem e
estrutura ao processo instrucional, facilitando a aquisicdo dos conteudos e
formas de assimilacdo. O treinador deve preocupar-se constantemente com a
aprendizagem do processo de instrucdo para ordenar e encaminhar os atletas
de acordo com o contetddo, proporcionando melhores resultados de
aprendizagem.

Assim, a instrucdo surge como a categoria central do comportamento do
treinador, compativel com a obtencdo de elevada eficacia na orientacdo do
processo de ensino-aprendizagem (Herbert, Landin & Solmon, 2000; Mesquita
et al.,, 2008). O treinador pode facilitar a aprendizagem se estabelecer
prioridades nos conteudos de treino, se o0s estruturar conferindo-lhes
determinada légica e se 0s sequenciar criteriosamente, ou seja, se realizar
progressdes (Mesquita & Graca, 2009). A observacdo sistematica do
comportamento pedagdgico do treinador tem sido utilizada para o
estabelecimento de padrées comportamentais, contribuindo significativamente
para uma melhor compreensdo da eficacia pedagdgica (Cushion & Jones,
2001; Mesquita et al., 2008).

A montante da estruturacdo do processo instrucional ha a necessidade

do treinador ter um conhecimento pedagdgico adaptado as exigéncias do
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contexto, do conteudo de ensino e ainda das necessidades e caracteristicas
dos praticantes. Ter uma base soélida de conhecimentos significa ter ndo s6
conhecimento, mas também, uma compreensdo critica de como este
conhecimento deve ser adequadamente relacionada com a pratica. Conhecer o
conteudo especifico a ser ensinado é importante, porque a sua falta constitui a
principal dificuldade para que os treinadores se envolvam em atividades

inovadoras (Mesquita, 1998).

2.4.1. Aimportancia do conhecimento pedagdégico do conteudo

E necessério desenvolver a capacidade do treinador saber analisar
criticamente o ensino, discuti-lo ndo como um conjunto de conhecimentos e
habilidades, mas como um programa de atividades, onde esses conhecimentos
e habilidades possam ser construidos e adquiridos através de uma orientacao
“construtivista” no recurso a diferentes modelos de ensino.

O conhecimento pedagoégico do conteddo surge, entdo, como um
importante conceito, auxiliando no discernimento de como o contetudo é
convertido em matéria de ensino adequada as exigéncias da pratica e as
caracteristicas do processo de aprendizagem. A eficacia da acdo pedagogica
depende do dominio do conteudo relacionado com o0s processos pedagdgicos.
Compreender de que modo o conhecimento do treinador é importante para o
estabelecimento de padrbes comportamentais, influencia o desenvolvimento e
as praticas de ensino. Shulman (1986) criou o conceito Conhecimento
Pedagogico do Conteudo, o qual configura uma categoria particular de
conhecimento emergente das transformacdes realizadas pelo professor sobre
0s conteudos de ensino, com o proposito de torna-los compreensiveis e
adequados as necessidades dos alunos e aos objetivos da aprendizagem
(Graga, 1997). Shulman (1986) identifica e distingue trés categorias: a primeira
€ o0 conhecimento do conteudo da matéria da disciplina, que compreende a
estrutura do contetdo a lecionar; a segunda sao as estratégias, porquanto o
fato do professor conhecer a matéria ndo significa que consiga transmitir de
forma adequada e compreensivel aos praticantes; a terceira € o conhecimento

curricular do contetudo, que permite a selecdo e a identificacdo de cada
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matéria, no decorrer do processo de ensino e aprendizagem, atraveés da
aplicacdo de formas Uteis de representacdo da matéria.

Assim, o conhecimento se torna a base que suporta a decisdo do
treinador, rico em quantidade e qualidade, permitindo-lhe a caracterizacdo de
solucéo eficaz de acordo com a modalidade em questdao. Em outras palavras, o
conhecimento pedagdgico do conteudo, € o conhecimento sobre como ensinar
um contetdo ou topico a um grupo especifico de estudantes num contexto
especifico (Metzler, 2000). Deste modo, o conhecimento pedagdgico do
conteldo de uma modalidade, pode ser definido como um conjunto de
conhecimentos especificos, emergentes das transformacdes que o treinador
realiza no conteddo em relacdo a sua pratica com o objetivo de tornar o
conteudo que ensina compreensivel para os alunos (Graca, 2001b). Segundo o
autor, para ser bem sucedido no seu ensino, o treinador tem que considerar as
pré-concepcdes e as concepcdes erradas dos alunos, gerando analogias,
explicacbes e exemplos apropriados para a apresentacdo do conteudo, e
fazendo com que os alunos se empenhem em atividades promotoras da
aprendizagem.

Assim, o0 conhecimento pedagodgico do conteudo especifico da
modalidade, requer que o treinador defina claramente os objetivos de ensino, 0
planejamento da instrucdo e a avaliacdo, tendo em mente toda a aplicacao
pratica. Identificar o que os alunos sabem, ter expectativas adequadas, saber
quais os seus erros tipicos de elaboracdo e de resposta, ajuda o treinador a
estruturar o ensino e a aprendizagem. Permitem ao treinador elaborar, adaptar
e aplicar propostas pedagogicas reconhecendo a seqiiéncia que deve ser dada
ao conteudo e o nivel de complexidade das atividades/tarefas (Graca, 2001b).

O conhecimento pedagogico do conteudo aplicado a GA exige, além do
dominio de seu corpo tedrico de base, a compreensdo das estruturas dos
conteudos, as formas pelas quais eles se tornam compreensiveis para 0S
atletas, exigindo a identificacdo das experiéncias anteriores e as suas relacdes
com o novo conteudo. No contexto da GA para além do dominio do
conhecimento referido, o desenvolvimento de atitudes e valores que iréo

nortear a acdo do treinador, deve estar presente nas estratégias especificas
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para ensinar determinado conteddo. Antes de se preocupar com 0s métodos, o
primeiro passo da preparagdo do ensino devera ser o de tornar claro, a razao
da escolha de determinados conteudos isto €, como € que se transformam em
matéria de aprendizagem (Mesquita, 1998). Assim uma das principais
preocupacdes do treinador de GA deve ser como ensinar, como identificar o
modo como O ensino vai afetar os praticantes, concorrendo, para isso, a
compreensao profunda e flexivel do conteudo. Importa ainda que estejam
atentos a provaveis dificuldades dos seus ginastas, que compreendam a
apropriacdo dos modelos de ensino, as caracteristicas dos praticantes e a
natureza dos objetivos do contetdo de treino e que estejam disponiveis para
rever oS seus objetivos, planejamento e procedimentos, a medida que

desenvolvem a interacdo com 0s seus ginastas.

2.4.2. Modelo desenvolvimental

O modelo desenvolvimental (MD) é proposto por Judith Rink (1993) e
relaciona-se como o tratamento didatico conferido ao conteddo de ensino.
Enfatiza a necessidade de o conteddo ser tratado de uma maneira
compreensiva e progressiva, facilitadora de aprendizagem. Procede do
propésito de que a matéria de ensino exige um tratamento didatico,
materializado na manipulacdo da complexidade das situacdes de
aprendizagem e na estruturacdo do desenvolvimento do trabalho do atleta
(Mesquita & Graga, 2009).

O MD é baseado nas idéias emergentes do modelo de instrucéo direta.
Realca a estruturacdo didatica do conteudo, contemplando progressdes
minuciosas nas tarefas e uma supervisao constante do treinador. Aponta que o
desenvolvimento do conteddo se realiza através da manipulagdo da
complexidade e da estrutura funcional das tarefas motoras, adequando as suas
exigéncias, prioritariamente a capacidade de resposta dos praticantes, sem
desvirtuar a sua significancia em referéncia ao seu proposito final (Rink, 1993;
Mesquita, 1998).
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Trés conceitos norteiam o MD e a estruturagao curricular e funcional do
processo instrucional: (1) progressdo: estruturagdo e sequenciagdo dos
conteudos criteriosos conferindo-lhes determinada ldgica; (2) refinamento:
aprimoramento dos aspectos criticos dos elementos de execu¢cdo ou do uso
estratégico das habilidades, através da exercitacdo, consolidacdo e
aperfeicoamento e ainda pelo reforgo instrucional no momento de emissao de
informacéo; (3) aplicacdo: realizacdo de tarefas de competicdo ou afins, com o

enfoque no objetivo externo, isto é, na exigéncia de rendimento (Rink, 1993).

2.4.2.1. O conceito de progresséo

A progressdo define-se como o aumento dos niveis de exigéncias no
ensino de determinada habilidade ou tarefa. “A manipulacdo da complexidade
das tarefas € sustentada pela estruturacao de progressées, devendo obedecer
a organizacdo dos conteudos, baseada na passagem do simples para o
complexo, do facil para o dificil e do conhecido para o desconhecido” (Mesquita
& Graga, 2009, p. 53).

Assim, através da realizacdo de progressfes, é possivel interferir no
grau de complexidade das tarefas, tornando a aprendizagem gradual e
sistematica (Rink, 1993; Vickers, 1990). O doseamento da dificuldade das
tarefas deve permitir ao aluno a sua superacao, pressupondo a passagem de
um repertorio motor pouco desenvolvido para outro mais evoluido, através da
utilizacéo de tarefas de aprendizagem com exigéncias crescentes, passiveis de
concretizacdo (Mesquita, 1998). A progresséo deve “decompor” uma habilidade
ou acdo complexa, pormenorizando a sequéncia na sua abordagem de forma a
concorrer, para o éxito (Gray, 1990).

Outro aspecto a considerar nas progressoes, é o de que todas as tarefas
propostas podem ser moldadas, através da introducdo de variantes que as
modifiguem, sem, contudo as desvirtuarem (Mesquita, 1998). A autora
referencia ainda que esta plasticidade € essencial, pois € o fator que permite
adaptar a tarefa aos constrangimentos situacionais relacionados, com o
ambiente de pratica. A identificacdo dos métodos e meios que possibilitam a
modelacdo do conteddo, para torna-lo acessivel ao praticante, forma a

progressao desejada.
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Segundo Famose (1990), o conceito de progressdo no contexto das
atividades desportivas representa a programacéo de um conjunto de tarefas ou
exercicios que, gradualmente, se aproximam da tarefa final. Estabelece
relacbes entre conteldo, objetivos e sequéncia de organizacdo das tarefas
motoras, de acordo com os niveis dos praticantes. Vickers (1990) estabelece
que a sequéncia do conteddo numa mesma tarefa, deve permitir que a
progressao integre, ndo s0, a articulacéo vertical resultante de niveis de pratica
de niveis de complexidade diferente, como também, a articulacéo transversal
(as tarefas selecionadas integram variantes com niveis de dificuldade
semelhante). Podemos referir como exemplo, as diferentes alternativas de
resposta para 0 mesmo nivel de complexidade num elemento acrobatico na
GA. Da fusédo das duas articulacdes (vertical e horizontal) na sucessdo dos
contetdos, a progressao adquire um cunho dindmico, para o ensino do

conteudo pretendido. (Figura 1).
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Figura 1: Conceito de progressao (Mesquita, 1998)
A articulag&o horizontal efetua-se dentro da mesma tarefa, definida como “intra-
tarefa”, explorando todas as variantes da tarefa, enquanto que, a articulacédo
vertical prevé a passagem de uma tarefa para outra mais complexa, definida
como de “inter-tarefa”, na qual, pode estar ou nado subjacente a pratica da
mesma habilidade. A passagem para outra habilidade, ou mesmo em relagcéo a
mesma, mas praticada em situacbes mais exigentes (articulacdo vertical),
devera ser perspectivada, apenas, quando é consistente o dominio da
habilidade em situacdes de aplicacdo com exigéncias semelhantes numa

articulacao horizontal (Vickers, 1990).
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As progressdes refletem o tratamento didatico que foi conferido a
matéria de ensino relativamente ao volume (extenséo), ao nivel de pormenor e
a especificidade dos conteudos (profundidade), ao elo de ligacdo entre os
conteudos (sequéncia) e a distincdo do que deve ser realcado de acordo com o
contetdo de aprendizagem (énfase) (Rink, 1993, Mesquita, 1998). A
sequéncia, em particular, € de suma importancia ao permitir definir no tempo a

ordem e o ensino das habilidades.

A extenséo controla e contorna, numa habilidade motora, por exemplo, a
complexidade ou a dificuldade que esta apresenta, permitindo, dessa forma,
adaptar as condicdes e redimensionar a tarefa (Rink, 1994). A profundidade
baseia-se nas componentes criticas das habilidades, perspectivando um
aperfeicoamento técnico. Na GA, o nivel de pormenor e especificidade dos
conteuidos, é caracterizado pelas diferentes componentes criticas enfatizadas
em cada elemento acrobatico e ginastico a ser apresentado ao praticante;
neste ambito, deverdo ser referenciados os aspectos técnicos importantes,
como por exemplo, no rolamento para a frente as componentes criticas sao:
colocar queixo no peito; apoiar bem as maos viradas para frente e longe dos
pés; manter o angulo do tronco com os membros inferiores bem fechados até o
final do movimento; elevar-se com os membros superiores a frente (Aradjo,
2004). E necesséario cumprir assim, certos requisitos, sem o0s quais ndo se
controla o processo.

Mesquita (1997) indica alguns requisitos na estruturacdo das
progressoes: (1) as progressbes nao devem ser extensas, sob pena de
fragmentarem o contetdo e lhe retirarem o sentido de aplicacédo; (2) devem
formar unidades, na medida em que é impossivel aprender tudo
simultaneamente; (3) devem ser construidas em referéncia ao contexto de
aplicacdo, através da realizacdo de tarefas que integram a sua estrutura e
funcionalidade.

A literatura tem vindo a revelar a importancia da estabilizacdo de
progressdes no ensino das habilidades. French et al., (1991) analisaram a

aplicacdo do conceito de progressdo e de refinamento na estruturacdo dos
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contetdos de voleibol, bem como o seu efeito sobre a aprendizagem dos
alunos. Os resultados dos estudos confirmaram que ndo apenas a quantidade,
mas também, as condi¢cdes e a forma como a prética € distribuida nas aulas, é
determinante para a aquisicdo da aprendizagem. Rink et al., (1992)
averiguaram o efeito conjugado das progressbes com a utilizacdo de
refinamento das tarefas. Para o efeito, utilizaram um protocolo o qual integrava
cinco grupos de alunos: (a) um grupo controle; (b) um grupo de progressao,
sem refinamento; (c) um grupo de progressdo com refinamento; (d) um grupo
de teste final, sem refinamento (feedback motivacional); (e) um grupo de teste
final com refinamento. Com base nos resultados do pré-teste constituiram-se
subgrupos por niveis de desempenho (fraco e moderado). Os resultados
confirmam, de uma forma geral, os encontrados no estudo anteriormente
referido (French et al., 1991), apontando uma vantagem clara dos grupos que
trabalharam com progressdes sobre os grupos que praticaram o teste final.
Estes resultados evidenciaram ainda que, entre os dois grupos que foram
sujeitos a etapas de progressédo, o que beneficiou de refinamento das tarefas
progrediu mais e obteve taxas de sucesso mais elevadas durante o periodo de
instrugdo, embora esta constatagéo néo tenha sido extensiva a todas as tarefas
realizadas. Os autores reafirmam a necessidade de serem utilizadas
progressdes nas aprendizagens e a vantagem de refinamento das tarefas, em
especial quando os alunos ndo conseguem fazer 0s ajustamentos necessarios
as exigéncias das novas situacdes de pratica. Os autores verificaram ainda que
varios alunos de nivel de habilidade baixo, independentemente do grupo em
gue trabalharam, ndo evoluiram do pré-teste para o pds-teste, indiciando que o
as exigéncias dos testes aplicados (nos dois momentos de avaliagdo), possam
ser demasiado elevadas e pouco adequadas, as possibilidades destes alunos.
Em estudos realizados por French et al., (1996 a, b), aplicados no
Badminton, os autores constataram que através da organizacdo metodoldgica
do contetdo em progressdes, os alunos progrediram significativamente no
desempenho das habilidades técnicas, mesmo na auséncia de instrucao
explicita. Avaliam a performance tatica segundo quatro categorias:

posicionamento em quadra, controle da bola, deciséo por determinada jogada e
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a execucao da jogada. Os autores optaram por isolar totalmente os modelos de
ensino tatico e técnico, de forma que os sujeitos dos grupos controle ndo
recebiam nenhum tipo de instrucdo explicita. Na discussédo dos resultados os
autores afirmam que apesar dos grupos terem estado sujeitos a processos
instrucionais (distintos) obtiveram performance equivalente nos testes
aplicados (resultado final); o padrao das respostas sugere que as habilidades
cognitivas e motoras desenvolveram-se de forma diferenciada em cada grupo
(processos especificos). Concluem que as utilizacdes do conhecimento tatico
durante o0 jogo exigem um longo periodo de treinamento, mas que também
dependem, em grande parte, do dominio das progressdes das habilidades
técnicas necessarias para execucao correta das jogadas.

Mesquita (1998), num estudo aplicado no ambito do treino desportivo em
Voleibol, verificou que na aprendizagem das habilidades técnicas os
praticantes sujeitos a um protocolo instrucional, que integrou progressoes em
referéncia as exigéncias do jogo, evoluiram mais que o0s alunos que as
praticaram majoritariamente no jogo formal e em tarefas de carater analitico.

Mais recentemente o estudo de Irwin, Hanton & Kerwin (2005)
identificaram 0s processos conceituais subjacentes ao desenvolvimento de
habilidades, pela observacdo dos métodos utilizados por técnicos de elite de
ginastica, na construgcdo de progressdes. Dezesseis técnicos de elite de
ginastica masculina foram selecionados para entrevista, todos com pelo mais
10 anos de experiéncia em treinamento, tendo produzido pelo menos um
ginasta internacional e tendo sido classificados como técnicos de alta
performance sob as consideragbes da Associacdo Britdnica de Ginastica.
Seguindo os procedimentos de diferentes autores (Scanlan, Stein & Ravizza,
1989, Hanton & Jones, 1999), foi desenvolvido um guido de entrevista semi-
estruturada. A entrevista foi, entdo, dividida em trés secdes: primeira, com
perguntas gerais que mostraram informagbes demogréficas; segunda,
contendo a identificacdo da importancia e da origem das progressoes; e
terceira, contendo pesquisa sobre 0 modo como os técnicos empregavam e
desenvolviam essas progressdes dentro da GA. Os resultados da analise de

conteldo mostraram claramente que muitas varidveis influenciaram o
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desenvolvimento e o desenho das progressbes na Ginastica. O primeiro
mecanismo para a construcdo das progressoes identificadas pelos técnicos foi
o desenvolvimento de uma representacdo mental para a habilidade final. O
estudo identificou que as componentes subjacentes ao desenvolvimento de um
conceito mental foram: (1) o refinamento das tarefas ja conhecidas; (2) o
conhecimento corrente em treinamento; (3) a representacdo mental da
habilidade e (4) a identificacdo e compreensao biomecanica da habilidade final.
Cada uma destes componentes tem um efeito interativo sob o desenvolvimento
da compreensdo e também da construcdo das progressdes, que devem ser
contextualizadas pelo recurso a prética reflexiva (Shon, 1991). Assim, é
importante definir os limites da progressao, tanto na complexidade das tarefas
propostas, quanto nos alicerces metodolégicos que sustentam a sua
estruturagdo. Deste modo, o desenvolvimento de uma progressdo deve
promover uma compreensao conceptual da habilidade, de forma a possibilitar a
melhoria de aprendizagem da técnica em referéncia ao padrdo de execucédo da
habilidade.

Em suma o treinador pode facilitar a aprendizagem, se estabelecer
prioridades nos conteldos de treino, se os estruturar conferindo-lhes
determinada lGgica e se 0s sequenciar criteriosamente, ou seja, se realizar
progressdes. Como referem Mesquita & Graca, (2009, p. 58) “As progressdes
das tarefas relativas ao ensino e ao treino das habilidades devem ser
desenvolvidas com a intengao de proporcionar a sua aplicacdo nos contextos a
que se destinam. Todavia, na fase de formacé&o inicial do praticante, €&
desejavel que qualquer tipo de habilidade seja praticado em condi¢cdes que

acentuem a forma de realizagdo dos movimentos”.

2.4.2.2. O conceito de refinamento.

Define-se como sendo “o afinamento de determinadas componentes
criticas, tanto do foro perceptivo-decisional como motor, que, dada a sua
complexidade, exigem um tratamento mais refinado. E operacionalizado pela
especificacdo de determinada tarefa (sub passos numa mesma tarefa),
complementada pelo aporte instrucional, emitido pelo treinador’ (Mesquita &
Graca, 2009, p. 56).

93



Revisao da Literatura

As tarefas de refinamento, pela sua intencionalidade didéatica, de
aperfeicoamento da qualidade de realizacdo das habilidades, sdo de grande
importancia para a consolidacdo e o dominio das habilidades. Surgem
relacionadas com a definicdo dos elementos e a qualidade das respostas dos
praticantes, sob o ponto de vista de execugdo motora e sob o ponto de vista da
sua utilizacdo estratégica, estando orientadas para a observacao e correcéo
instrucional na realizacéo da tarefa (Rink, 1993).

Deste modo o refinamento realca as componentes criticas do conteudo,
quer através da informacao emitida pelo treinador, quer pela organizacao e
pela natureza das tarefas. A operacionalizacdo deste conceito ocorre da
identificacdo, da qualidade de desempenho, pelo recurso a palavras-chave, as
quais devem ser utilizadas na apresentacdo das tarefas (Siedentop, 1991).
Destaca-se também o0s aspectos essenciais a observar pelo professor ou
treinador bem como o tipo de informacéo a ser emitido durante a préatica motora
(feedback) (Mesquita & Graca, 2009).

O refinamento enquanto conceito essencial no tratamento didatico do

contetdo ¢é identificado como um aspecto-chave, em termos de
desenvolvimento da habilidade ao atender as diferencas individuais entre os
praticantes, estando orientado para observacdo e correcdo na realizagdo das
tarefas e para a estruturacao das tarefas (Rink, 1993; Graca, 1998). De fato, as
tarefas de refinamento, pela sua intencionalidade didatica, de aperfeicoamento
da qualidade de realizacéo das habilidades, sdo de grande importancia para a
consolidagéo e para o dominio das habilidades (Rink, 1993).
Graham & Heimerer (1981), Rink (1985), Masser (1987) e Rikard (1992)
recomendam a maior utilizacédo de tarefas de refinamento quando a aquisicao e
a qualidade de execucao técnica (eficiéncia) constituem os principais objetivos.
Todavia, o efeito generalizado das tarefas de refinamento sobre os ganhos da
aprendizagem ndo é confirmado, ja que as caracteristicas das habilidades
técnicas (Rink, 1991) e o nivel de desempenho dos alunos (Rikard, 1992)
interferem sobre o seu efeito nos ganhos das aprendizagens dos alunos
(Mesquita, 1998).
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Todavia a utilizacdo do refinamento na condugdo do ensino mostra
orientar o enfoque das observacdes e correcdes para aspectos determinantes
da aprendizagem, o que, consequentemente, pode influenciar a qualidade
destas (Mesquita et al., 2008). Refinar as tarefas pode assim, ter um impacto
eficaz no desempenho do aluno quando o treinador mantém o foco instrucional
e organizacional no aperfeicoamento da tarefa (Mesquita, 1998). A auséncia ou
utilizacao reduzida do refinamento podera resultar num dominio precéario das
habilidades técnicas, vindo-se a repercutir negativamente na pratica de tarefas
com variabilidade e complexidade aumentada ( Faria et al., 2008).

Diversos estudos de natureza experimental refletem a importancia da
integracdo de refinamentos na estruturacdo das tarefas motoras e a sua
operacionalizacdo na informac¢do ministrada durante a conducdo do ensino
(Masser, 1990; Pellett & Harrison, 1995; French et al., 1996a,b ; Mesquita,
1998). Os principais resultados destes estudos indicam que: (1) a simples
utilizacdo de progressdes nao é suficiente para produzir efeitos positivos nos
ganhos de aprendizagens (French et al., 1991); (2) o aumento de refinamentos,
adequado as exigéncias das tarefas, constitui um fator decisivo no aumento
dos niveis da qualidade de pratica, e consequentemente nos ganhos das
aprendizagens (Masser, 1987, 1990; Rink, et al., 1992; French et al., 19964, b;
Mesquita, 1998 ); (3) usar o refinamento na aprendizagem das habilidades,
influencia positivamente as aquisi¢es finais, dos alunos tanto a curto como a
longo prazo (Masser, 1987, 1990a, b). Este fato deve-se, fundamentalmente, a
qualidade da informacéo fornecida pelo treinador, na utilizagcdo de palavras-
chave, tanto no momento da apresentacdo das tarefas, como na emissao de
feedbacks (Pellett & Harrison, 1995; French et al., 1996a,b ; Mesquita, 1998).

2.4.2.3. O conceito da aplicacéao

A aplicacdo constitui o terceiro conceito de Rink (1993) a considerar,
referenciando-se a realizacdo de tarefas de competicdo. “Permite a
contextualizacdo dos contetudos de aprendizagem nas situacdes de aplicacdo
que Ihes conferem significado e auxiliam o praticante na regulacdo da prépria
aprendizagem” (Mesquita & Graga, 2009, p.57).
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O conceito de aplicacdo, enquanto movimento fundamental do processo
de estruturacdo e conducdo do ensino subentende a utilizagéo de situacoes de
competicdo e auto-avaliacdo nas progressdes, em que o foco predominante da
atividade se situa no resultado da acdo (Mesquita, 1998). A aplicacdo deve
permitir integrar oportunidades para os alunos aplicarem as suas habilidades,
confrontando o objetivo apontado e a interpretacdo pessoal do praticante. As
progressdes fornecem oportunidades para os alunos usarem as habilidades em
experiéncias de aplicacdo nos contextos a que se destinam (Mesquita, 1998).
Devem ser utilizadas situacfes de aplicacdo quando os alunos estdo confiantes
e apresentam alguma competéncia em relagcdo a um nivel particular de uma
habilidade (Rink, 1993).

As situacdes de aplicacdo devem atender ao nivel da extensdo (namero
de técnicas-alvo de aprendizagem) e ao refinamento (preocupacdo na
qualidade de desempenho) da referida progressédo (Mesquita, 1998). Por
exemplo, na GA, a aplicacdo deve proporcionar oportunidades para a utilizacéo
do elemento giminico em condi¢des inabituais ou de exigéncia de rendimento,
como a execucdo de uma série completa num determinado aparelho ou uma

sequéncia de elementos especificos.

2.4.3. Ainstrugcdo no processo ensino-aprendizagem

A instrucéo diz respeito as intervencdes do treinador relacionadas com a
transmissdo do contetdo de ensino com o objetivo de levar o praticante a
compreender novos conceitos ou procedimentos. O termo instrucdo refere-se
aos comportamentos de ensino que fazem parte do repertério do
professor/treinador, para comunicar a informacdo substantiva (Siedentop,
1991). Quanto mais efetiva for essa instrucao, mais beneficiara o desempenho
dos praticantes. A forma como a instrucdo é realizada interfere na interpretacéo
gue os praticantes fazem na sua pratica, sendo que resulta, ndo raramente,
numa negociagao entre o treinador e os alunos relativamente a tarefa (Griffey &
Housner, 1991).

“‘Quando, nos contextos de ensino e treino, se pretende comunicar
informagéo substantiva, recorre-se, frequentemente, ao termo “instrugdo”. Dela

fazem parte todos os comportamentos, verbais ou ndo-verbais (e.g., exposicao,
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explicacdo, demonstracdo, feedback, entre outras formas de comunicacéo,
nomeadamente ndo-verbal) que estdo intimamente ligados aos objetivos da
aprendizagem” (Rosado & Mesquita, 2009, p. 73).

A instrucdo tem como funcdo a emissdo de informacdo, uma vez que
engloba a explicacdo, a apresentacdo das tarefas e as intervencdes nao
verbais como, por exemplo, a demonstracdo de um gesto técnico, fornecendo
informacBes que orientam o praticante. E na instrucio que a informacéo
normalmente € emitida tendo como referéncia trés momentos: (1) antes da
pratica, recorrendo-se a prelecdes, apresentacdo de tarefas, explicacdes e
demonstracdes; (2) durante a pratica, através da emissdo de feedbacks; (3)
apos a pratica, pela analise referenciada a pratica desenvolvida (Siedentop,
1991). A instrucdo é transmitida assim, antes, durante e apds a execucao
motora, devendo o0s treinadores preocupar-se com a sua qualidade e a
adequacao das tarefas (Januério, 1996).

Assim, torna-se fundamental uma analise dos diferentes momentos de
emissdo de informacdo substantiva de forma a se estabelecer uma
comunicacdo eficaz entre o treinador e os seus atletas ao longo de todo o
treino. Todavia, a instrucdo ndo vale, por si s6, estando a sua eficacia
associada a forma de como o treinador a transmite. Rosado & Mesquita (2009),
salientam que a informacdo nem sempre € bem compreendida pelos
praticantes devendo os treinadores organizar mecanismos de controle das
condicbes de recepcdo e compreensdo, bem como da reformulacdo dos
aspectos menos compreendidos.

Tinning (1982), em referéncia ao contexto do treino, afirma que a
instrugdo constitui uma das principais func¢des do treinador, afirmando que o0s
bons resultados obtidos no processo de treino sdo consequéncia do
comportamento de instrucédo do treinador. O conteudo da informacdo deve ser
percebido pelo treinador como algo fundamental para os atletas, devendo ser
transmitido de forma clara e precisa (Mesquita, 1998).

Existe a necessidade de durante a organizacdo e materializacdo do
processo de instrucéo, concretizar determinadas funcgdes, intimamente ligadas

ao processo instrucional (Rink, 1993; Mesquita, 1998): (1) identificacdo dos
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objetivos a atingir; (2) planificacdo das tarefas, (esquematizagdo e sequéncia)
de acordo com os objetivos considerados; (3) apresentacao eficaz das tarefas,
que forneca ao aluno uma idéia clara sobre o que deve fazer alicercada na
motivacdo necessaria para tal; (4) organizacdo e gestdo do envolvimento de
aprendizagem de acordo com o aumento/decréscimo da motivacdo dos alunos
para a pratica das tarefas; (5) monitorizacdo do envolvimento, de forma a
proporcionar ao praticante feedback relacionado com a sua performance no
cumprimento das tarefas; (6) desenvolvimento do conteudo, através da
modificacdo da estrutura da tarefa, baseado na resposta do aluno durante a
sua realizacédo (7) avaliacédo da eficacia do processo de instrucéo.

Parece ser consensual que a qualidade da informacdo emitida pelo
treinador, permitira uma melhor compreensdo dos contetdos de treinos pelos
jovens atletas, no sentido de auxiliar a aprendizagem, assim como propicia a
criacAo de um ambiente favoravel ao processo de ensino e aprendizagem
(Mesquita et al., 2008).

Ha na literatura diferentes estudos que mostram a instrucdo como a
categoria central do comportamento dos treinadores, levando a obtencédo de
elevada eficicia na orientacdo do processo de ensino-aprendizagem. (Herbert,
Landin & Solmon 2000; Mesquita et al., 2008)

Os estudos realizados sugerem de forma geral que as funcdes de
instrucdo e de observacdo prevalecem como condutas dominantes nos
treinadores (Mesquita, 1998; Mesquita et al., 2008). Outros estudos sobre a
instrucdo, como por exemplo, Allen & Casbergue (1997), Byra (1996), Ethell &
McMeniman (2000), Tsangaridou & O Sullivan (2003), abordam ndo somente a
instrugcdo, mas o planejamento e a reflexdo demonstrando que as agbes de
ensino e os comportamentos dos alunos sédo condicionados por inumeras
decisbes tomadas pelo treinador antes, durante e apods a instrucao.

O processo instrucional desenvolvido pelos treinadores constitui uma
fonte informativa importante capaz de influenciar as percepcdes dos
praticantes. A conjuncao de fatores associados ao processo instrucional, como
o feedback, a motivagao e o clima, afetam substantivamente a percepg¢éo dos

praticantes acerca da sua competéncia percebida.
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A instrucao faz uso de exposicOes e interagdes verbais, demonstracdes
e exemplificagdes. Na explicitagdo, o treinador discorre acerca da descrigdo da
tarefa, do que pretende que seja adquirido e dos processos que 0s praticantes
podem utilizar para alcancar o pretendido, criando condi¢cdes favoraveis para
incrementar a retencdo da informagdo, bem como a propria aprendizagem
(Mesquita, 1998). O interesse pela obtencdo de um conhecimento mais
abrangente evidencia a preocupacédo dos treinadores em transmitir informacdes
relevantes sobre os conteudos-alvo de aprendizagem, sendo notdria essa
tendéncia nos estudos de Horton, Baker & Deakin (2005) e de Potrac, Jones &
Cushion (2007).

Os estudos de Hall & Smith (2006) sobre o pensamento dos treinadores,
mormente ao nivel do planejamento, da instrucdo e da reflexdo, abordam de
forma extensiva as diferengas entre treinadores experientes e treinadores
inexperientes. Os resultados nos mostram que o0s treinadores experientes
tomam cerca de 30% mais decisfes instrucionais durante uma aula do que os
treinadores inexperientes. Por sua vez, 0s treinadores inexperientes
apresentam maior recurso instrucional na fase de aquisicdo das habilidades
(Housner & Griffey, 1984).

Os estudos de Tani (1996, 2002) sugerem que a maior capacidade de
tomada de deciséo pelos treinadores experientes pode ser devido ao fato de
estarem conscientes dos estimulos relevantes no processo de ensino e no
ambiente, podendo considerar uma gama mais vasta de informacéo,
fundamentalmente, para o processo de tomada de decisdo. Demonstram,
ainda, que os treinadores experientes tém conhecimento e estruturas ricas em
estratégias de gestdo dos alunos, para facilitar o desempenho pratico,
permitindo-lhes, assim, a escolha de atividades alternativas ou estratégias para
manter as aulas centradas sobre o conteudo planejado. Durante a instrucéo, 0s
treinadores experientes permanecem normalmente mais orientados para a sua
meta, enquanto que os treinadores inexperientes sao facilmente distraidos com
0S objetivos iniciais (Borko & Livingston, 1989). Todavia, com o tempo, 0s

treinadores ganham mais experiéncia e tendem a fazer mais ajustamentos as
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necessidades decorrentes no processo de ensino e aprendizagem (Byra &
Coulon, 1994).

Os treinadores experientes sdo capazes de se concentrar sobre as
necessidades de cada individuo, enquanto que os treinadores inexperientes se
preocupam com a classe como um todo (Berliner, 1986). A tomada de decisao
para um treinador experiente se baseia, ndo so, nas respostas de cada um dos
seus praticantes, mas também em caracteristicas e atitudes da classe em cada
dia e em cada situacdo (Graham, et al., 1993). Adicionalmente, os treinadores
experientes tendem a entrar mais em contato com o praticante e a dedicar mais
tempo a aquisicdo de habilidades motoras, enquanto os treinadores
inexperientes tém um menor grau de preocupacdo com as tarefas instrucionais
(Griffey & Housner, 1991; Tani, 1996). O treinador experiente € ainda capaz de
“abandonar” seus planos predeterminados para fazer adaptacbes necessarias,
sendo capaz de tomar decisbes precisas no sentido de consumarem

adaptacdes pedagdgicas necessarias.

2.4.3.1. Apresentacdao das tarefas motoras

Entende-se por apresentacdo das tarefas, a informacgéao transmitida pelo
professor aos praticantes acerca do que fazer e como fazer durante a pratica
motora (Rink, 1994; Mesquita, 1998). O conteudo informativo deve ser claro,
sucinto e explicito de modo a permitir que os praticantes retenham o essencial
e 0S aspectos mais importantes para realizacdo da tarefa. Assim, a
apresentacao das tarefas procura estratégias capazes de acentuar a dindmica
dos movimentos a executar, por explicagdes das condigbes da prética em que
deveréo ser realizados (Mesquita, 1998).

Habitualmente, o conteudo informativo da tarefa pretende esclarecer ao
praticante sobre o significado e a importancia do que vai ser aprendido, dos
objetivos pretendidos e, ainda, sobre a organizagdo da propria pratica, como
por exemplo, a formacdo de grupos, 0S espacgos, 0S equipamentos e 0 tempo
permitido de pratica (Graca & Mesquita, 2006). Fica evidente a importancia de
Varios aspectos tais como: a clareza da comunicacédo, a progressao estruturada
do volume informativo, o grau de explicitacdo e a concretizacdo dos requisitos

da tarefa, a qualidade da demonstracdo, a sintese dos pontos criticos em
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palavras-chave e o controle da atencdo e da compreensédo dos praticantes
(Mesquita, 1998). O estudo da apresentacédo da tarefa pode ser um caminho
importante para compreender a eficacia instrutiva (Kwak, 2005).

Rink & Werner (1987) sugerem que a apresentacdo da tarefa
desempenha um papel-chave nas dimensdes do ensino eficaz. Defendem que
os professores mais eficazes sao claros na apresentacao das tarefas, recorrem
a demonstracdes regulares e emitem palavras-chave apropriadas, no que se
refere ao nUmero, a qualidade e a validade face a especificidade do conteudo
em questao (Mesquita, 1998).

Para a realizacdo de uma apresentacdo eficaz concorrem varias
estratégias, embora nenhuma se assuma como determinante (Graca &
Mesquita, 2006). E importante o treinador selecionar informacées essenciais a
serem comunicadas aos seus praticantes. Passamos a apresentar algumas
destas estratégias utilizadas pelos treinadores que contribuem para eficacia do
processo de ensino e aprendizagem, onde se destacam as explicacdes e as
demonstracdes necessarias para a treinabilidade de determinado conteudo.

A explicacdo pode ser considerada como uma das estratégias
instrucionais do treinador, que tem por objetivo levar o praticante a
compreender novos conceitos ou procedimentos, ou a reformular conceitos e
procedimentos inadequados ou ineficientes, fazendo uso de exposicdes e
interacdes verbais (Graca & Mesquita, 2006).

Através da explicacdo, o treinador fornece o esclarecimento, a
interpretacdo do conteGdo aos praticantes. E considerado o meio de
comunicacdo fundamental para a compreensao daquilo que se deseja ensinar.
Segundo Leinhardt et al., (1991), uma boa explicagdo integra cinco
ingredientes fundamentais: (1) identificar o novo através do conhecido,
antecipando as nocdes e habilidades que s&o pré-requisitos para a
compreensao da explicagéo; (2) incidir no problema, ou seja, focalizar o cerne
da questdo; (3) especificar as condicbes em que se aplica; (4) realcar a
importancia dos principios subjacentes; (5) completar a explicacdo atraves do
estabelecimento de ligacdes entre os diferentes elementos que fazem parte da

explicagéo.
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Os treinadores devem tornar claros e evidentes o conteudo, pois, se as
explicacdes forem confusas, inconsistentes, contraditérias ou incorretas, a
forma e a qualidade das respostas dos praticantes vao, por certo, ser
correspondentes a estas lacunas e o grau de comprometimento com as tarefas
de treino serd aquém do desejado (Graga, 1997).

A demonstracdo € considerada uma estratégia instrucional essencial.
Apesar de sua utilizacdo generalizada, a sua eficacia, no sentido de facilitar o
processo da aprendizagem, ainda nao foi devidamente demonstrada (Hodges
& Williams, 2007).

A teoria da aprendizagem social de Bandura (cit. por Graga & Mesquita,
2006, p. 212) apresenta a demonstracdo como uma matriz informacional que
vai permitir ao observador organiza e memorizar uma informacdo sobre o
movimento observado, a qual podera recorrer em futuras acdes. Para tal,
devem observar-se quatro condi¢cdes: os observadores devem acompanhar
seletivamente o modelo demonstrado; memorizar ativamente a informacéo,
armazenando-a na memoéria de longo prazo; possuir 0s requisitos necessarios
para executar os movimentos e estar suficientemente motivados para os
reproduzir. Essas condicbes correspondem as quatro fases do modelo:
atencdao, retencédo, producdo e motivacao.

A demonstracdo assume, no ambito das atividades desportivas, um
papel fundamental, na medida em que possibilita a visualizacdo por parte do
praticante do(s) movimento(s) a realizar (Rink, 1994; Darden, 1997).

As caracteristicas da demonstracdo se apresentam da seguinte forma:
(a) ser precisa (movimento completo, velocidade correta, contextualizada na
situacdo em que vai ser utilizada, realizada de diferentes angulos); (b) ser
realizada preferencialmente por um atleta que seja um bom modelo (assegura
a qualidade da demonstracdo e disponibiliza o treinador para orientar a
observacéo); (c) destacar a informagdo mais importante (pontos criticos
reforcados e acentuados, marcando-se 0s tempos e 0s ritmos de execucgéao);
(d) ser repetida varias vezes e de diferentes angulos (Mesquita, 1997).
Portanto, utilizar demonstracbes um dos métodos mais frequentes para

transmitir informacdes aos praticantes (Hodges & Williams, 2007).
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Alguns critérios didaticos gerais da demonstracdo podem ser
formulados (Rosado & Mesquita, 2009): (1) ser planejada, com um bom
modelo; (2) permitir observar os elementos técnicos que se demonstram; (3)
usar variadas vezes, (4) variar entre o treinador e praticante; (5) realizar de
forma global ou em partes estas condi¢cdes o treinador que determinara; (6)
usar outros recursos como video, dentre outros; (7) realizar a demonstracdo
com bons praticantes; (8) enfatizar as questdes relativas a seguranca das
acOes e das tarefas; (9) informar e orientar verbalmente os aspectos criticos;
(10) verificar o grau de compreenséao dos praticantes, apos a demonstracao.

Os estudos de Hodges et al., (2006) sobre as informagcfes que os
praticantes podem perceber durante o0 processo de aprendizagem
observacional, apresentaram uma variedade de métodos. Analisaram o0s
trabalhos que envolviam as técnicas de neuro-imagem, imitagdo infantil,
comparacdes entre video e ponto-luz e o tipo de informacfes apresentadas no
contexto da tarefa, em termos de resultados mensuraveis. Os autores
concluem que os processos neurais envolvidos na aprendizagem observacional
sao influenciados pelas instrucdes e pela experiéncia prévia e que existe uma
forte sobreposicdo entre as estruturas envolvidas na execucdo motora, a
observagéo e a imitacao.

No estudo desenvolvido por Kwak (2005), foram verificadas cinco
diferentes condi¢Bes de apresentacdo da tarefa: (1) a explanacdo verbal com
demonstracoes parciais; (2) a explanacao verbal com demonstracdes totais; (3)
a explanacao verbal com as demonstracdes parciais; (4) a explanacéo verbal
com sobrecarga nas demonstracfes totais e parciais e (5) o ensino
verbal/visual. Os resultados destacaram que a informagéo verbal (Rosenshine
& Stevens, 1986; Chesebro & McCroskey, 2001; Myers & Knox, 2001), os
processos cognitivos (Bandura, 1986) e as demonstracbes (Feltz, 1982;
McCullagh et al., 1990; Weiss et al., 1992) sao considerados a¢des-chave para
a facilitacdo do desempenho do praticante. Estes estudos apresentam
conclusdes sobre a influéncia da apresentacdo da tarefa do movimento na
performance dos praticantes e sugerem que os treinadores devem indicar aos

atletas, durante as apresentacoes de tarefas, demonstrac¢des totais, recorrendo
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a aplicacdo de estratégias visuais e verbais. Concluem afirmando que o
resultado da aprendizagem nao esté diretamente dependente da apresentacéo
da tarefa, no entanto, sem apresentacbes das tarefas eficazes as

aprendizagens podem ficar comprometidas.

2.4.3.2. O feedback pedagogico

O feedback pedagdgico é definido como o comportamento de reacdo do
professor/treinador a resposta motora do aluno/atleta, com o objetivo de
adquirir, desenvolver ou modificar uma habilidade (Fishman & Anderson, 1971,
Fishman & Tobey, 1978; Piéron, 1986). Surge como estratégia instrucional de
destaque na eficicia pedagogica e tem assumido grande importancia no ensino
das atividades desportivas (Mesquita, 1998; Graca & Mesquita, 2002).

O conteudo informativo do feedback para induzir efeitos positivos na
aprendizagem, deve possuir algumas caracteristicas, entre as quais se
destacam (Mesquita, 1998): (1) a informacdo deve ser emitida em
consequéncia da observacdo de um conjunto de agdes motoras; (2) devem-se
enfocar os propdsitos da tarefa durante a sua apresentacéo; (3) a direcdo da
informacéo deve ser para a especificidade da tarefa e respectivos contelddos;
(4) o foco deve ser orientado para os critérios da qualidade de execucdo e/ou
resultado a obter (conhecimento da performance e/ou do resultado),
dependendo de vérios fatores nivel tais como o nivel de desempenho dos
praticantes, 0s objetivos das tarefas, e as especificidades das habilidades
técnicas.

A esse respeito, Lee et al.,, (1994) acrescentam que o feedback é
particularmente benéfico para a aprendizagem, quando permite aumentar o
esfor¢co cognitivo do principiante, no desenvolvimento da capacidade de auto-
avaliacdo da informacao que ira ser utilizada durante o treino e competicéo.

Na area de aprendizagem motora o feedback pode ser definido como a
informacdo de retorno sobre um movimento realizado, transmitida pelo
treinador ou percebida pelo préprio aprendiz (Tani, 1989; Godinho, 1992;
Schmidt, 1993; Magill, 2000). Durante a execuc¢do, o individuo recebe

informacdes sobre como esta sendo executado o movimento e, apds a sua
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conclusado, recebe informagbes que |he permitem avaliar se o movimento
executado alcancou ou n&o o objetivo almejado. Estas informacdes sé&o
denominadas genericamente de feedback (Tani, Meira Jr., Gomes, 2005). Para
Greco & Benda (1999), o feedback consiste em toda informag&o de retorno
sobre um movimento realizado.

No sentido de se obter um maior esclarecimento é pertinente classificar
o feedback em: feedback intrinseco que se refere as informacdes que se obtém
do préprio sistema sensorial através dos 6rgdos sensoriais (visdo, audicao,
propriocepgao, tato e olfato), sobre a execugdo do movimento. Trata-se do
mecanismo de captacdo e decodificacdo da informacdo de retorno realizada
diretamente pelo executante (Teixeira, 1993); feedback extrinseco que remete
para as informacfGes adicionais de fontes externas sobre a execucdo e o0
resultado do movimento. Essas informagbes sdo fornecidas pelo treinador,
pesquisador, ou sistema de videotape, etc. A necessidade ou n&do da
informacdo proveniente do feedback extrinseco esta relacionada com o
aumento da complexidade da tarefa e do estagio da aprendizagem no qual o
aprendiz se encontra (Salmoni et al., 1984). O feedback extrinseco atua sobre
a aquisicdo de habilidades motoras e pode exercer as funcdes de motivacéao,
reforco, informacao e orientacao (Sage, 1984; Salmoni, et al., 1984; Schmidt &
Wrisberg, 2001).

Tradicionalmente, o conteudo informativo do feedback € classificado em
duas grandes categorias (Mesquita, 1998): conhecimento da performance (CP)
e conhecimento do resultado (CR). O CR ¢ identificado quando a informacao
diz respeito ao resultado do movimento em relagéo aos resultados pretendidos
(exemplos de CR: “vocé executou a tarefa em 5 segundos”; “vocé acertou o
arremesso”) e CP, aplica-se quando a informacdo se baseia na forma de
execucdo da habilidade (exemplos de CP: “o seu brago esta fletido”; “sua
flexdo de quadril ndo foi suficiente”). Assim, quando vamos informar um CR ou
um CP, podemos fazé-lo em forma de ajuda suplementar, para refor¢car um
bom comportamento ou focar em comportamento desfavoravel (Magill, 1994;
Schmidt & Wrisberg, 2001).
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No contexto de treino, a necessidade de se realizar as habilidades
técnicas em referéncia ao modelo correto de execucéo, torna o feedback um
elemento essencial de instrucdo na correcao das respostas motoras (Mesquita,
1998). O papel do treinador, em vez de ser somente um transmissor de
informacdes, é o de ser fornecedor de feedback, adaptando a informacéo ao
ambiente de treino, auxiliando os praticantes a perceber e agir, requisitos
indispensaveis na qualificacdo do processo de aprendizagem das habilidades
motoras (Mesquita, 2009). Constata-se que o feedback informativo centrado
no CP é particularmente benéfico na execucdo de movimentos que nado
permitem a sua visualizacdo por parte do praticante, na medida em que, no
principiante, a informacéo captada proprioceptivamente deve ser completada
pela informacdo externa do feedback pedagdgico (Mesquita, 2009). E de
realcar ainda que, de uma forma geral, nas habilidades em que é facil
determinar o resultado obtido, mas em que a coordenacdo dos movimentos
corporais é complexa, € exigido o recurso ao feedback centrado no CP (Magill,
1994).

Algumas pesquisas (Magill, 1994; Schmidt & Wrisberg 2001, Tani et al.,
2005) sobre o CR foram frequentemente realizadas utilizando tarefas muito
simples, que evitavam que 0s participantes detectassem 0s seus erros por si
préprios. Nao surpreendentemente, o0s resultados desses experimentos
mostravam que sem o CR nao havia nenhuma melhoria tanto no desempenho
qguanto na aprendizagem (Schmidt & Wrisberg, 2001). Por outro lado, quando o
CR era fornecido logo apés as tentativas de movimento, ocorriam melhorias
rapidas durante a pratica, que persistiram durante os testes de retencéo,
mesmo guando o CR era retirado. Um nimero minimo de CR é considerado
necessario para que a aprendizagem ocorra, pois se essa quantidade for
excessiva, 0s sujeitos tendem a ndo desenvolver 0os mecanismos internos de
deteccdo e correcdo dos erros; considera-se, todavia, necesséario continuar a
investigar qual a melhor faixa de frequéncia de CR a ser utilizada na aquisicéo
de habilidades motoras (Tertuliano et al., 2007).

Segundo Mesquita et al. (2008 b) o percurso da investigacado tem sido

orientado progressivamente para a analise do feedback no plano qualitativo
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(analise de dimensdes como o conteudo, o objetivo e a forma) em conjugacéo
com o plano quantitativo. Assim, o efeito positivo do feedback sobre as
aprendizagens, ndo depende exclusivamente da adequacao do conteudo que
integra, mas também da frequéncia com que é transmitido (Magill, 1994).

Um dos aspectos que assume na atualidade relevancia a relacao entre o
tipo de feedback emitido e a sua capacidade de retencao por parte dos alunos.
Nos estudos de Cloes, Moreaux & Piéron (1990), constatou-se que no final da
aula, os alunos, em média, lembravam apenas entre 16 e 30 feedbacks dos 83
que foram emitidos pelo professor durante a aula. Os autores salientaram a
importéancia do treinador repetir a informagéo,de forma diferenciada recorrendo
a diferentes estratégias como seja imagens, metaforas e palavras-chave. Nesta
mesma linha os estudos de Rosado et al., (2008), analisaram a instrucdo do
treinador durante as sessdes praticas sobre a apresentacdo das tarefas e
feedback em quarenta e dois atletas de ginastica de diferentes niveis de ensino
escolar (fundamental, médio ), os resultados mostraram a coeréncia entre as
informacdes do técnico e a retencdo do atleta. Verificou-se também que uma
parte substancial, quase 40% das informacgdes, ndo é retida pelos atletas, estes
resultados sugerem que retencdo nos atletas tende a ser mais dificil quando a
informacdo é mais longa, menos contextualizada e ndo se referem
especificamente a qualquer tarefa motora especifica, quando a informacéo é
mais personalizada e direcionada para aspectos especificos, mais frequentes,
€ mais facilmente mantida, independente do nivel de atletas e de nivel
académico. Outros estudos de Mesquita et al., (2008b) sobre a relagcéo entre o
tipo de feedback emitido e a sua capacidade de retengcao por parte dos atletas
realizado com treinadores de Judd, imediatamente antes da competicdo, no
processo de preparacdo para as lutas, verificou-se trés aspectos principais,
primeiro se o atleta mantém coeréncia entre as informacgdes transmitidas pelo
treinador e que o atleta retém, segundo identificar a correlagdo entre a
coeréncia, a extensdo e 0 numero de idéias transmitidas pelo treinador e
terceiro determinar se a retencdo varia em funcdo de variaveis como a
estrutura e a natureza da informac&o, bem como o0 género e categoria pratica

dos atletas. Os técnicos, antes da competicdo durante a instrucdo, deram
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informagdes mais prescritivas e precisas, ajudando a manter os atletas mais
atentos. Os resultados mostraram que uma parte substancial da informacéao
nao foi retida pelos atletas e a coeréncia informacdo foi inversamente
relacionada ao numero de idéias. A forma da informacdo ndo parece
importante para a retencdo das informacdes. O género era uma variavel
diferenciada verificando assim que as meninas apresentaram maior coeréncia
nas idéias retidas em relacéo as idéias transmitidas pelo treinador.

Os treinadores sabem, por experiéncia, que ha perdas significativas de
informagéo transmitida na sua retencdo pelos atletas (Mesquita et al.,2005).
Desta forma, a explicitagdo da informag&o transmitida nomeadamente no
feedback é um fator que pode afetar o nivel de retengcdo de informagdes. O
treinador, que trabalha com atletas em diferentes niveis, deve adequar-se ao
tipo de informacdes, bem como as estratégias instrucionais, para facilitar a
retencdo e a compreensao das informagfes transmitidas. (Mesquita et al.,
2005; Rosado & Mesquita, 2007).

O refor¢co segundo Schmidt (1993) tende a fazer com que o aluno repita
ou ndo determinada ac¢éo; quando positivo, o aluno tendera a repetir aquela
acdo, pois o fator motivacional oferecido pelo treinador incentivara a realizacdo
de uma nova tentativa da mesma acdo. Em contrapartida, o reforgo negativo
inibe qualquer tentativa futura. Este tipo de reforco deve ser utilizado com muita
cautela devido ao fator desmotivacional. Como refere Carreiro da Costa &
Piéron (1992), os treinadores devem ter cuidado e bom senso quando utilizam
comportamentos elogiosos, pois o0 efeito deste comportamento esta
dependente da sua apropriacdo aos contextos da pratica inerentes ao processo
de ensino-aprendizagem.

Na busca pela melhora da performance, os treinadores deverdo utilizar
diversos tipos de feedback nos seus treinos. A compreensao destes feedbacks
pode afetar a longo prazo mudancas no desempenho. Como refere Lee (1994)
o feedback deve apoiar os praticantes na realizacdo das tarefas, na
interpretacdo dos movimentos executados em relacdo aos modelos de
referéncia, o que lhes proporcionara a comparacao da resposta motora obtida

com a desejada.
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A forma de emissdo do feedback sempre foi muito importante na
investigacdo, quer no dominio da pedagogia do desporto (Rosado et al., 2008,
Mesquita et al., 2008) como na aprendizagem motora (Chiviacowsky & Tani,
1993; Wrisberg & Wulf, 1997). Ha a necessidade de se adaptar particularmente
a natureza substantiva das informacdes e a forma de emissao de informacéo
aos contextos, contetdos e niveis de desempenho dos praticantes; o treinador
pode recorrer & emisséo de feedback simples (auditivo; visual; cinestésico) ou
combinado (por exemplo, visual-auditiva; cinestésico-visual, etc).

A informacéo visual é compreendida melhor do que a verbal, porém a
associacdo das informacdes verbal e visual assume mais valia para a
aprendizagem do que a informacdo puramente verbal (Magill, 2000). Estas
formas combinadas de apresentacdo podem ser mais benéficas para os
atletas, uma vez que lhes d& a oportunidade de receber a mensagem de
formas diferentes, permitindo resolver eventuais problemas de compreenséo
(Mesquita, et al., 2009, Williams & Hodges, 2005). De acordo com Rosado
(1995), a organizacao do feedback deve resultar de uma gestdo de algumas
variaveis, tais como: a quantidade de intervencfes; o grau de especificidade
dessas intervencoes; 0 objetivo da intervencéo; a forma, o momento, a direcao;
a relacdo deste com a informacao anterior e 0 modo de distribuicao.

No campo da Pedagogia do Esporte, o feedback pedagdgico tem sido
estudado a partir de uma perspectiva de analise multidimensional, dando
énfase a analise de diferentes dimensfes: finalidade, forma, direcdo e
referencial (Gilbert, Trudel, Gaumond & Larocque, 1999; Mesquita, Rosado,
Januario & Barroja, 2008; Mesquita, Farias, Oliveira & Pereira, 2009; Swinnen,
1996; cit. por Pereira, 2009).

Rosado & Mesquita (2009, p.89) enfatizam a importancia de se recorrer
a feedbacks de diferente natureza, no que concerne, nomeadamente, ao seu
objetivo quando referem: “No sentido de concretizar essa especificidade [dos
contextos e ambientes de aprendizagem], o praticante necessita de receber
informacao técnica precisa acerca daquilo que fez (feedbacks descritivos) e/ou
do que deve fazer para melhorar (feedbacks prescritivos), bem como das
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vantagens de interrogar os praticantes acerca da qualidade da sua execucgéo
no processo de facilitagdo das aprendizagens”.

Desta forma, a informacédo dada pelo treinador ao atleta, deve levar em
conta a capacidade de processamento e assimilacdo da informacédo e, quando
este for iniciante, o feedback deve ser demonstrado de forma objetiva por meio
da descrigao ou prescricdo desenvolvida pelo treinador.

Mais se acrescenta que o contetudo informativo emitido durante a
apresentacdo das tarefas, deve ser replicado na emissdo de feedbacks,
constituindo o préprio feedback uma forma de refor¢co da informacéo emitida
antes da pratica (Mesquita, 1998). A importancia do feedback reside na
possibilidade de apoiar o praticante na realizacdo das tarefas, ao nivel da
interpretacdo proprioceptiva dos movimentos executados e nos modelos de
referéncia, proporcionando-lhe a comparacgéo da resposta motora obtida com a
desejada (Lee et al., 1994). A sua apropriacdo aos contextos de ensino-
aprendizagem faz dele um instrumento pedagdgico insubstituivel para se obter
resultados positivos nas aprendizagens. Segundo Mesquita, (1998) o contetdo
informativo do feedback para induzir efeitos positivos nas aprendizagens, deve
possuir algumas caracteristicas, entre as quais se destacam: (1)
direcionamento da informacéo emitida pelo feedback para a especificidade da
tarefa e dos conteudos; (2) focalizacdo de critérios orientados para a qualidade
de execucdo, ou para o resultado a obter; (3) tomar como referéncia os
propdsitos das tarefas focados durante a sua apresentacdo, de forma a se
obter congruéncia entre estes dois momentos de emissao de informacdo. Em
funcdo da especificidade dos contextos em que se aplica, pode constituir uma

variavel potente no prognéstico de um ensino eficaz.
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3.1. Delineamento da pesquisa

A pesquisa apresentada € de natureza quasi-experimental a qual
comporta um grupo experimental e um grupo controle. O propdsito da natureza
do estudo quasi-experimental € adequar o delineamento da pesquisa ao
ambiente mais parecido com o real, no qual, 0s sujeitos pertencem a grupos
naturais, ou seja, intactos, escolhidos ndo aleatoriamente (Thomas, Nelson,
Silverman, 2007).

Pretende-se, assim, avaliar os efeitos da aplicacdo de um modelo de
ensino apelidado de “Modelo integrado de ensino da Ginastica Artistica”
(doravante designado por MIEGA) na aprendizagem de elementos acrobaticos
e ginasticos, no conhecimento declarativo desses elementos, bem como na
valorizacdo da pratica da Ginastica Artistica (GA) e na competéncia percebida.

Sendo a GA um esporte em que o rendimento depende,
fundamentalmente, da performance técnica, o MIEGA pretende responder as
exigéncias técnicas na fase inicial de aprendizagem desta modalidade, sem
descuidar a formacdo pessoal e social dos praticantes, com o intuito de
promover ganhos substanciais na aprendizagem e uma relacdo entusiastica
com o esporte.

O MIEGA teve como suporte teorico de referéncia quatro modelos de
ensino, dos quais trés estdo orientados para o0 processo de ensino-
aprendizagem em geral e um especificamente para o tratamento didatico do
conteudo. Os trés modelos referidos: o modelo de instrucdo direta (MID), capaz
de responder as exigéncias técnicas especificas da GA e dois modelos de
ensino particularmente promotores da participacdo e da cooperacdo, o modelo
de aprendizagem cooperativa (MAC) e o modelo ensino aos pares (MEP). Os
designios do MAC contribuem particularmente para o desenvolvimento pessoal
e social dos praticantes e o MEP, para além de ser uma porta de entrada para
estes intentos, otimiza a capacidade de diagnostico, observacédo e correcédo
das habilidades técnicas, responsabilizando os praticantes nas tarefas de

ensino e de aprendizagem tal decorre do fato dos praticantes realizarem
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fungbes distintas alternadamente, isto é, enquanto um realiza a tarefa de
treinador/praticante o outro é praticante (Metzler, 2000; Buzbee, 2005 e Ward &
Lee, 2005).

Dado ser de crucial importancia para a eficacia do processo de ensino-
aprendizagem realizar o tratamento didatico do contetdo, no sentido de facilitar
0 ensino e aprendizagem, o modelo desenvolvimental (MD) de Rink (1993)
concorre para estas prerrogativas. Segundo Mesquita (2004), a aplicacdo de
principios didaticos na efetivacdo do processo de ensino-aprendizagem, em
consonancia com a especificidade dos contetdos das diferentes modalidades e
as dificuldades de resposta dos praticantes confere ao processo de instrucao a

apropriacao didatica.

3.2. Cuidados éticos

Por razdes éticas, a identidade dos praticantes que participaram na
pesquisa ndo foi divulgada. Os pais e responsaveis pelas praticantes
receberam uma carta-convite para a participacdo no estudo, solicitando a sua
devida autorizacdo para 0 mesmo. Essa carta continha as explicagbes bésicas
relativas ao estudo, e todos os participantes assinaram o termo de
consentimento, estando cientes de que poderiam, sem constrangimento,
abandonar o protocolo experimental. Todas as precaucfes necessarias foram

garantidas para preservar a privacidade dos voluntérios.
3.3. Participantes

3.3.1. Praticantes

O presente estudo integrou um grupo experimental no qual participaram
vinte e oito (n=28) praticantes, pertencentes a faixa etaria entre os nove e os
doze anos, com uma média de idade de 10 + 1,10 e um grupo controle de vinte
e cinco praticantes (n=25), ao qual respondeu a média de idade de 10,24 *
1,09. As praticantes de ambos os grupos eram todas do sexo feminino.

A escolha desta faixa etaria deve-se ao fato de constituir um periodo 6timo de
aprendizagem, considerada fase universal (Greco & Benda, 1998), podendo

assim, as criancas participar em um nuamero elevado e variado de atividades
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motoras, (Schmidt & Wrisberg, 2001). Todos os elementos dos dois grupos
foram integrantes do projeto de extensdo Projeto Guanabara do Programa
Educacdo pelo Esporte, em parceria com Instituto Ayrton Senna (IAS) da
Escola de Educacéo Fisica, Fisioterapia e Terapia Ocupacional (EEFFTO) da
Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG). A recolha de dados decorreu
durante o 2° semestre do ano letivo de 2007. Todos os participantes dos dois
grupos se encontravam na fase de iniciacdo esportiva da modalidade, sem
pratica anterior de GA. A assinalar que durante o programa de intervencéo, foi
garantido a ndo realizacdo de qualquer pratica de GA durante as aulas de
educacao fisica escolar.

Praticantes do Grupo Experimental

Os praticantes participantes do grupo experimental foram integrantes do
turno da manha do Projeto Guanabara, da EEFFTO/ UFMG, que tem como
objetivo promover o desenvolvimento pessoal, social e desportivo de criangas e
adolescentes, utilizando-se o esporte como eixo estruturador destes propositos.
Este projeto se realiza extra turno da escola no horario de 08:00 as 11:00h da
manha com frequéncia de duas vezes por semana. Estas criancas fazem parte
da Escola Municipal Aurélio Pires, de Belo Horizonte, inserindo-se, na sua
maioria, nas camadas mais desfavorecidas e desamparadas da populacao.
Trata-se de uma escola que se situa num local de periferia, proximo a
universidade, com grandes desigualdades e um nivel de renda familiar muito
baixo correspondente ao salario minimo vigente no Brasil (valor de R$ 465,00
quatrocentos e sessenta e cinco reais). O esfor¢co para obter auto-suficiéncia e
aceitacdo social, explica, em parte, o porqué de as criancas nesta idade,
estarem determinadas e se dedicarem a atividades esportivas com grande
energia e por periodos prolongados no tempo (Sullivan & Anderson, 2000).
Através de um questionario que foi dirigido as participantes, constatamos que
as atividades desportivas realizadas pelas mesmas se restringem a pratica da
educacao fisica escolar, ou seja, ndo praticam nenhuma atividade desportiva

especifica fora do ambito escolar. Todas apontaram varios esportes favoritos
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dentre eles o futebol, o handebol e a ginastica, mas nenhum havia praticado a
GA anteriormente e somente a conheciam com a designacao de ginastica.

O grupo experimental, para efeitos de analise, foi dividido igualmente em trés
subgrupos quanto ao nivel de desempenho, denominados de subgrupos de
nivel inferior (NI), nivel moderado (NM) e nivel superior (NS). Tal decorre da
importancia de se analisar se o efeito do programa de intervengao varia em
funcdo do nivel de desempenho dos praticantes, ja que conforme indicam
Schmidt & Wrisberg, (2001) as diferencas individuais, mormente a este nivel,

podem influenciar o nivel de performance alcangada.

Praticantes do Grupo Controle

As criangas participantes no grupo controle deste estudo sdo integrantes
do turno da tarde do Projeto Guanabara e também fazem parte da Escola
Municipal Aurélio Pires, de Belo Horizonte. As atividades realizadas no ambito
deste projeto eram extracurriculares da escola no horario de 13:30 as 17:00h
da tarde, com frequéncia de duas vezes por semana. A caracteristica basica do
Projeto Guanabara € sua atuacao interdisciplinar, com as seguintes areas
envolvidas: educacao fisica, arte, apoio a escolarizacdo, atendimento a saude
(Medicina/Odontologia) e inclusdo digital com atividade no telecentro. Suas
atividades sdo baseadas no trabalho por projetos, ou seja, todas as areas
envolvidas desenvolvem seus conteddos a partir de um tema que gera um
anico projeto interdisciplinar. Durante a semana, acontecem as atividades em
forma de rodizio, que sao organizadas conforme as areas.
As atividades desenvolvidas pelo grupo controle foram: para a faixa etaria entre
0S nove e dez anos, jogos e brincadeiras populares, dancas tipicas e jogos preé-
desportivos coletivos; para a faixa etaria entre os onze e doze anos,
fundamentos basicos dos jogos coletivos na freqiéncia de um més para cada
modalidade, assim divididos: Agosto, voleibol; Setembro, handebol; Outubro,
basquete e Novembro futsal. Nenhum dos subgrupos realizaram atividades de
Ginastica Artistica.
Através de um questionario que foi dirigido as participantes, constatamos que

também, neste grupo a maioria das atividades desportivas realizadas pelas

116



Metodologia

b

mesmas se restringe a pratica da educacdo fisica escolar e as oficinas
oferecidas pela propria escola. Apenas uma das participantes realizava aulas
de ballet como atividade esportiva extra-escolar e cinco participantes
praticavam a oficina de capoeira oferecida na escola. Neste grupo, 0os esportes
favoritos destacados foram o futebol, handebol e a queimada (ndo é
considerada como esporte, mas é uma atividade pré-desportiva muito comum

na cultura brasileira).

3.3.2. Treinadoras
A escolha da treinadora do grupo experimental para ministrar as aulas

foi feita com base nos seguintes critérios: formacao académica (€ graduada em
Licenciatura e Bacharelado em Educacéo Fisica na EEFFTO/UFMG e possui
pés-graduacdo em nivel de especializacdo na area da GA), experiéncia
federativa h4 sete anos (€ treinadora de equipes de iniciantes de Ginastica
Artistica no projeto de extensdo da EEFFTO/UFMG) e tem experiéncia escolar,
ao ministrar aulas regulares em escolas ha oito anos.

Burden (1990) define vérias fases de desenvolvimento profissional em
funcdo do numero de anos de exercicio: iniciagdo (um a dois anos de
experiéncia), ajustamento (trés a quatro anos) e estabilizacdo (cinco ou mais
anos de experiéncia). De acordo com esta classificagcdo a treinadora deste
estudo foi classificada na fase de estabilizagdo, com sete anos de experiéncia
profissional. Portanto, a escolha da treinadora atendeu as nossas expectativas
para a aplicacdo eficaz do programa de intervencdo, no que se refere ao
dominio do conhecimento pedagogico do conteldo, a posse de competéncias
instrucionais, de gestdo e otimizagcao de climas favoraveis de aprendizagem da
GA.

A treinadora que ministrou as aulas do grupo controle tem doze anos de
experiéncia como professora de Educacéo Fisica. E graduada em Licenciatura
e Bacharelado em Educacéo Fisica na EEFFTO/UFMG, atua na rede municipal
de ensino de Belo Horizonte e pertence ao quadro de professoras da Escola
Municipal Aurélio Pires de Belo Horizonte. Possui a semelhanca da treinadora
do grupo experimental experiéncia profissional consideravel, situando-se

também na fase de estabilizacdo. A professora ndo possui conhecimento
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especializado em GA nao sendo este aspecto relevante uma vez que este
grupo néo realizou atividades especificas deste conteudo.

3.4. Protocolo instrucional aplicado no grupo experimental

3.4.1. Condicbes de aplicacdo do estudo

O protocolo instrucional foi aplicado num periodo de trés meses
durante o qual os praticantes foram sujeitos a vinte e quatro aulas praticas
(n=24). Cada unidade de treino comportou 60 minutos, realizados numa
frequéncia semanal de dois treinos, no ginasio da EEFFTO/UFMG. A opcao em
se utilizar vinte e quatro aulas praticas (n=24), decorreu de constatacdes
verificadas em outras pesquisas, as quais sugerem que o periodo de instrucéo
quando demasiado reduzido pode interferir negativamente com o0s ganhos
finais das aprendizagens (French et al., 1991). O periodo de aplicacdo do
protocolo de treino foi assim dividido: da 12 a 14 aula em elementos
acrobaticos e ginasticos; da 152 a 242 aula na transmissao, consolidacdo e
avaliacdo das sequéncias e série completa. (Anexo 3).

A treinadora do grupo experimental foi informada das intengdes gerais
do presente estudo ndo nos referindo aos aspectos particulares de anélise dos
conteudos com o intuito de néo influenciar nos resultados.

Para a aplicacdo do protocolo instrucional no grupo experimental foi
elaborado um planejamento para todas as aulas, determinando
especificamente a quantidade e a tipologia de tarefas motoras a serem
realizadas em cada aula. Foi definida a dimensdo do conteldo, a sequenciacéo
na apresentacdo dos elementos, as componentes criticas para cada elemento
acrobatico e ginastico, ou seja, 0 nivel de pormenor e especificidade de cada
conteudo. Este desenho didatico adquiriu contornos distintos, no momento da
operacionalizagdo do processo de ensino-aprendizagem, em funcdo das
caracteristicas do modelo de ensino em uso, ja que o MIEGA, aplicado no
presente estudo se baseou na confluéncia de outros modelos de ensino

descritos na literatura.
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3.4.2. A confluéncia dos Modelos de Instrucao Direta, de Ensino aos Pares

e de Aprendizagem Cooperativa no ensino da Ginastica Artistica

O MIEGA, aplicado no presente estudo no ensino da GA se baseia em
modelos com caracteristicas diferentes, mas que se complementam face aos
objetivos do estudo. Assim sendo, o MIEGA, resulta da aplicacdo conjugada
dos designios de diferentes modelos de ensino como ja anteriormente se
referiu: MID, MEP e MAC (Metzler, 2000) e o MD (Rink, 1993). O MIEGA
pretendeu por um lado, ser uma referéncia conceitual, na qual a treinadora
sustentou as suas decisdes e, por outro, o roteiro que orientou a sua pratica
(Metzler, 2000).

A especificidade da GA, perspectiva a utilizagdo de determinados
modelos de ensino, sendo que com isso nao significa que outros ndo sejam
aplicados em situacfes particulares. O elevado rigor técnico na aprendizagem
dos elementos e habilidades inerentes a GA, a dificuldade de aprendizagem
desses mesmos elementos e a necessidade de tornar esta modalidade atrativa
para as criangas, pelo incentivo a cooperacdo e ao entusiasmo pela pratica,
evidencia a pertinéncia do recurso a estes quatro modelos, 0os quais se
complementam na busca destes propoésitos. Tal impfe-se, pela necessaria
convergéncia que se deseja no ensino da GA entre o desenvolvimento

desportivo, pessoal e social.

Modelo de Instrucéo Direta

A fundamentacdo para a aplicagdo dos designios do MID, no presente
estudo, decorre do fato de ser um modelo de ensino que centra as decisfes,
afetas ao processo de ensino-aprendizagem, no professor/treinador, sendo
particularmente indicado para o0 ensino de habilidades de elevada
decomposicdo como a Ginastica Artistica e em particular em idades baixas,
como é o caso da amostra do presente estudo. Na GA, o ensino dos elementos
basicos séo caracterizados por uma estruturagdo meticulosa e pormenorizada
das situacdes de aprendizagem, 0 que exige uma intervencdo mais direta e
explicita do treinador principalmente nas fases iniciais de aprendizagem. De

acordo com Rosenshine (1983), a aplicacdo do MID deve enfatizar um conjunto
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de decisbes das quais se destacam: estruturacdo da aprendizagem em
pequenos passos previamente definidos; instrucdo constante e explicagbes
detalhadas; indicacdo aos praticantes na realizacdo das tarefas motoras de
uma taxa de sucesso minima de 80%; pratica motora ativa e intensa regulada
pelo treinador em relacdo ao ritmo e sequéncia; avaliacdo e correcao acrescida
particularmente nas fases iniciais de aprendizagem.

Os designios do MID foram aplicados no estudo, obedecendo ao ensino
em pequenos passos, com definicdo prévia dos elementos giminicos, de
acordo com o nivel dos praticantes e o ritmo de aprendizagem. A instru¢éo no
MID diz respeito as ac¢des intencionais do treinador, que tém por objetivo levar
o aluno a compreender novos conceitos ou procedimentos e o conteudo das
tarefas (Rosado & Mesquita, 2009). Através da explicacéo, o treinador procede
a uma organizacao sistematica das experiéncias dos alunos para que estes
possam construir uma compreensao significativa dos novos conceitos. Refere-
se a forma como deve ser efetuado.

A sua aplicacdo foi sempre utilizada pela treinadora na apresentacéo de
uma nova habilidade ou tarefa, pretendendo esclarecer aos praticantes acerca
das componentes criticas de realizacao das tarefas, dos critérios de éxito das
condicbes de realizacdo e do padrdao de envolvimento nas mesmas. A
informacdo em relacdo a execucdo correta das habilidades técnicas foi
salientada. Esta informacdo decorreu principalmente na apresentacdo de
tarefas motoras seguida de reforco, sempre que necessario na emissao do
feedback.

As estratégias para emitir a informacéo incluiram a explicagdo e a
demonstracdo. A demonstracdo visa proporcionar informacao visual que ajude
a compreender o pretendido em parceria com a explicacdo, assumindo um
papel fundamental, na medida em que possibilita a visualizacdo por parte do
praticante dos movimentos a realizar. A demonstragcado funciona como matriz
informacional que vai permitir ao praticante organizar e memorizar a
informacgé&o sobre o movimento observado (Rosado & Mesquita, 2009).

No presente estudo, utilizou-se a demonstracdo global, na qual o movimento

pretendido é demonstrado na sua totalidade, e a parcial, na qual a
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demonstracdo € fornecida apenas em parte do movimento. A primeira foi
utilizada preferencialmente na apresentacdo da nova habilidade ou tarefa e a
segunda sempre que foi necessario particularizar algum aspecto quer na
apresentacdo das tarefas quer durante o feedback. A demonstracdo foi
realizada tanto pela treinadora como pelos praticantes; no primeiro caso, na
fase inicial para centrar todos os praticantes na observacéo e, posteriormente,
pelos praticantes melhor executantes para libertar a treinadora para a correcao,
a treinadora utiliza durante a apresentacdo e durante a pratica. O recurso a
palavras-chave, as quais especificam as componentes criticas, € um dos
aspectos fundamentais do MID (Mesquita, 1998), tendo sido aplicadas neste
estudo sempre que o treinador emitiu informacdo sobre os conteddos
substantivos. Outro aspecto crucial do MID € a gestéo eficaz do tempo de aula
no sentido de ser maximizado o tempo potencial de aprendizagem. Neste
sentido, o tempo de treino foi maximizado através: (1) do cumprimento dos
horarios, organizando as tarefas administrativas previamente; (2)
proporcionam-se as praticantes um aumento consideravel de tempo disponivel
para a pratica motora, dando explicacbes claras e precisas e colocando o
material em local de facil acesso; (3) minimizando-se o tempo de transicao; (4)
escolhendo-se de forma cuidada os exercicios, adequando-se o grau de
dificuldade ao nivel das praticantes, ajustando o numero de praticantes em
cada exercicio; (5) diminuindo o tempo de espera de forma a aumentar o
tempo disponivel para a pratica.

No presente estudo consideraram-se, em sintese, 0s seguintes passos
na aplicacdo dos designios do MID: (1) na apresentacdo das tarefas a
treinadora indicou especificamente os elementos da GA a serem executados;
(2) as praticantes ouviram as explicagbes da treinadora e assistiram as
demonstracdes, que sdo sempre utilizadas quando o exercicio € novo ou
possui uma estrutura técnica que exige o recurso a esta estratégia; (3) as
praticantes executaram individualmente conforme orientacdo da treinadora; (4)
durante a pratica a treinadora re-instruiu sempre que necessario, clarificando a
informacéo apresentada previamente; (5) no final da aula, a treinadora fez a

revisdo dos elementos ensinados e questionando a respeito das componentes
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criticas dos mesmos; (6) no comec¢o da aula seguinte, quando se aplicou no
seu inicio o MID a treinadora persistiu na revisdo planejada dos elementos
apresentados anteriormente, estabelecendo uma ligacdo entre os elementos
aprendidos e 0s novos.

Modelo de Ensino aos Pares

A justificacdo da aplicacdo dos designios do MEP decorre da sua
estrutura basilar, a qual contempla fungcdes complementares de ensino e de
aprendizagem, desenvolvidas pelos praticantes, no decurso da atividade
motora. Deste modo, os praticantes trabalham em pares, alternando os papéis
de treinador/praticante e praticante, ap6s a apresentacdo da tarefa pelo
treinador. Essencialmente, um aluno assume o papel de aprendiz e outro de
treinador durante um periodo curto de tempo. Eu ensino-te, tu ensinas-me e
ambos aprendemos coisas diferentes juntos (Metzler, 2000). Desta forma a sua
aplicacado no ensino da GA pode trazer, de acordo com as relacdes que se
estabelecem entre os praticantes, a aprendizagem social, o desenvolvimento
cognitivo e motor (Buzbee, 2005).

No presente estudo foi aplicado numa fase subsequente a aplicacdo dos
designios do MID em referéncia aos mesmos conteldos de aprendizagem,
apos a compreensao inicial e a execucao grosseira estarem garantidas. Apos
esta fase, no sentido de permitir o refinamento do movimento, fundamental
para que a consolidacdo/ automatizacdo motora seja eficaz, € importante que
0s praticantes tomem consciéncia dos erros através da observacao/correcao.
Mormente mostrou-se pertinente, no momento em que a manipulacdo da
complexidade das tarefas necessitava de informacdes acrescidas de aspectos
criticos dos elementos em execucdo, na consolidacdo e aperfeicoamento das
habilidades ministradas. Para, além disso, por os praticantes trabalharem em
pares, outros aspectos foram desenvolvidos como seja o relacionamento
interpessoal.

Neste estudo, utilizou-se como referéncia a estratégia Class-Wide Peer
Tutoring, CWPT (Ward & Ah Lee, 2005), que envolve toda a classe no
desempenho de tarefas reciprocas de treinador/praticante e praticante,

estabelecendo—se o0s seguintes procedimentos: (1) escolha da dupla: a
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treinadora determinou temporariamente, as funcdes de treinador/praticante e
praticante; (2) escolha da tarefa: a treinadora determinou a tarefa e a escolha
dos elementos de GA anteriormente planejada; (3) a pratica foi realizada apos
a divisdo da dupla, sendo fixada a quantidade de tempo para a sua realizacao
pelas praticantes; (4) a treinadora determinou a definicdo das duplas para cada
papel e o plano de rotacdo para cada tarefa; (5) a explicagado verbal inicial
sobre as decisdes relativas ao conteudo foi conferida pela treinadora; (6) a
apresentacao da tarefa foi realizada pela treinadora que explicou e demonstrou
as acles e transmitiu as praticantes o tempo disponivel para a tarefa; (7) a
treinadora comandou a troca de tarefas e verificou a compreensao para cada
tarefa; (8) a dupla funcionou autonomamente sendo que a praticante executou
cada elemento da GA e a treinador/praticante forneceu feedback e registrou
através de uma ficha de observacédo o numero de desempenhos corretos; (9) a
treinadora/praticante responsabilizou-se pela orientacdo da praticante para a
tarefa e pela monitorizacdo da atividade, quer ao nivel do empenhamento
motor quer na seguranca.

Os designios do MEP foram aplicados no presente estudo, de forma a
que a treinadora pudesse: manter o controle completo das decisfes relativas
ao conteudo; decidir o que seria incluido na aula; estabelecer a ordem de
aprendizagem das tarefas e o critério de performance para determinar o
dominio do conteiddo de cada tarefa. Na organizacdo das duplas, as
praticantes alternaram entre o papel de treinadora/praticante e praticante de
acordo com o plano da treinadora; durante a pratica, as praticantes realizaram
o elemento e as treinadoras/praticantes apontavam em uma ficha as suas
observacbes. As fichas foram apresentadas especificamente em aulas que
tinham como objetivo o desenvolvimento da capacidade de observacédo e de
diagnéstico (n° 5 e n° 10, ver quadro n° 8), de forma a permitir a praticante a
conscientizacdo dos erros e a treinadora/praticante a corre¢cdo do mesmo. Por
exemplo, a treinadora apresentou o elemento rolamento a retaguarda
(componentes criticas a serem observadas: maos proximas as orelhas, posicao
de bolinha e posicéo final sem joelhos no ch&o). O objetivo era completar trés

vezes com um critério de 80% de acerto para uma determinada parte da aula
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(por exemplo: 20 min. de tempo de pratica). Neste momento a praticante
realizava o elemento e a treinadora/praticante apontava na ficha de
observacdo. A treinadora supervisionou a formacdo e execucdo, avaliando
cada uma das fases durante as aulas, as performances e a evolucdo da
aprendizagem dos elementos. No inicio das aulas subsequentes, a treinadora
estabeleceu novos critérios de desempenho pela andlise das componentes
criticas de cada elemento, a titulo de exemplo é apresentado em anexo 1, um
modelo de ficha de observacao.

A estratégia utilizada promoveu a organizacdo dos conteudos de acordo
com uma sequéncia légica, ligando conceitos e habilidades e garantindo as
praticantes interacdes substantivas nas relacdes estabelecidas no seio das
duplas (Heron et al., 2006).

Modelo de Aprendizagem Cooperativa

A aplicacdo dos designios do MAC, no presente estudo, se justifica na
mais-valia que este modelo aporta ao nivel da partilha de experiéncias em
grupo; de fato, este é mais importante de que os elementos que o compdem,
na expectativa de que todos os praticantes contribuam de acordo com as suas
caracteristicas para a otimizacdo da aprendizagem em grupo e para O
desenvolvimento pessoal e social de cada um. O objetivo é a realizacdo
conjunta pelo grupo de uma tarefa de aprendizagem proposta pelo treinador
(Slavin, 1983a). A GA por ser uma modalidade individual necessita que a
cooperacao seja promovida no processo de ensino e aprendizagem. Assim,
fomentar entre os praticantes a cooperagao em grupo, encorajar positivamente
as relagcdes do grupo e desenvolver a auto-estima dos praticantes sé&o
elementos essenciais desenvolvidos pelo MAC (Hilke, 1990).
O MAC define-se como um modelo em que os alunos trabalham em pequenos
grupos e aprendem a tarefa em colaboracdo. (Slavin, 1983a; Dyson, 2001;
Barrett, 2005). No presente estudo, o protocolo instrucional aplicado, utilizou
como referéncia o Performer and Coach Earn Rewards PACER (Barrett, 2005),
(1) A treinadora estabeleceu no inicio das aulas em que se aplicou este modelo

as rotinas diarias de supervisdo da equipe e as regras de seguranga. (2) As
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equipes formadas, compostas por 4 elementos, mantiveram-se durante todo o
periodo de aplicagdo do protocolo instrucional. A sua formacéo foi realizada
pela treinadora antecipadamente, no sentido de se formarem grupos
heterogéneos.

Na aplicagdo dos designios do MAC, a semelhanga dos outros modelos
referenciais aplicados, a explicagéo inicial também foi da responsabilidade da
treinadora. No entanto, a partir do momento que as tarefas eram distribuidas
pelas equipes, a instrucdo era da responsabilidade de um dos membros da
mesma. Houve revezamento das funcbes de coordenador/praticantes e
praticante sempre que a treinadora dava instrucdes para existir mudanca de
funcdes. No entanto, apenas as praticantes de nivel de desempenho superior
realizaram a tarefa de coordenador, dadas a necessidade de saberem explicar
e demonstrar corretamente todas as partes dos elementos giminicos, alvo de
aprendizagem (Graca & Mesquita, 2004).

A demonstracdo apenas foi realizada quando alguma tarefa tinha uma
nova variante ou, ainda, se persistiam duvidas na forma de realizacdo da
atividade. Durante toda a aplicacdo do MAC tanto a treinadora como
coordenadoras de equipe recorreram ao questionamento como estratégia
instrucional prioritaria. Foi sempre aplicado, ap6s um periodo de informacéo, de
apresentacao dos movimentos, de uma demonstracdo, dentre outros, face a
necessidade de se verificar o grau de compreensao da informacao transmitida
(Rosado, 2007).

O recurso a fichas de observacédo esteve presente, tendo-se revelado uma
ferramenta organizacional importante para facilitar o ensino (Dyson, 2002).
Para cada grupo, foi fornecida uma ficha de observacdo e a treinadora
organizou a atividade explicando os objetivos da avaliacdo e os critérios de
éxito a serem observados. As fichas foram entdo entregues, no inicio das
aulas, pela treinadora as coordenadoras de cada equipe baseadas no protocolo
do PACER (Barrett, 2005). Todos os procedimentos para o preenchimento das
fichas de observacdo foram explicados as praticantes pela coordenadora da
equipe. Estas fichas aplicadas nos treinos n° 16 e n°® 19 onde se realizaram

tarefas com prevaléncia de trabalho em equipe. Durante a pratica do MAC uma
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praticante realizava a série completa e as demais do grupo apontavam em uma
ficha as suas observacbes (Anexo 2). Por exemplo: cada equipe realizava a
primeira parte da série de GA, sendo cada habilidade analisada em funcéo de
trés aspectos criticos (postura inicial e final na série, postura alongada durante
toda a série) enquanto que as demais apontavam o desempenho obtido
(erro/sucesso). Este tipo de accountability proporcionou aos praticantes uma
aprendizagem mais adequada com uma probabilidade maior de acerto, criando

uma convivéncia de grupo (Doyle, 1979).

Nas aulas de aplicacdo dos designios do MAC, foi executada uma série
obrigatéria, em que todas as praticantes participaram, desenvolvendo e
desempenhando uma rotina pré-estabelecida, visando assim a simulacdo de
uma apresentacao de série como competicdo real. As séries eram compostas
por diferentes elementos giminicos, permitindo a realizagdo em conjunto, com
objetivos de grupo e nao individuais; para, além disso, serviu como meio de
preparacdo para a série final como competicdo, assumindo didaticamente a

tipologia das tarefas de aplicacdo cujo objetivo se situa no enfoque externo.

A aplicacdo dos designios do MAC no protocolo instrucional deste estudo
ocorreu a partir da aula de n® 16 a aula de n°® 23 (ver quadro 8) apresentou as
seguintes etapas: (1) escolha da equipe: a treinadora realizou a diviséo,
procurando formar equipes com praticantes com niveis de desempenho
diferentes; (2) escolha da tarefa: foi escolhida a parte da série e da série
completa de GA; (3) instrucdo: a treinadora apresentou a parte da série a ser
ensinada e utilizou a demonstracdo de uma praticante mais habilidosa, para
uma melhor compreensao da sequéncia da série de GA; (4) prética: cada
equipe realizou a primeira parte da série e a sequéncia de sua realizacdo de
seguida foi realizada a série completa; (5) interacfes instrutivas da equipe: a
equipe escolheu a ordem de execucao de cada uma das praticantes, todas as
restantes da equipe avaliavam a sua execugéao; (6) a treinadora supervisionou
as tarefas e verificou a sua realizacgio em cada equipe fazendo
guestionamentos a respeito da tarefa, sendo uma facilitadora dos processos
cooperativos no processo de aprendizagem; (7) o tempo disponivel para pratica

foi determinado pela treinadora sendo respeitado o tempo de execucédo da
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série completa, (8) uma vez iniciado o trabalho, a equipe determina cada passo
necessario para terminar a tarefa, a treinadora intervém, unicamente, quando o
grupo corre o risco de nao terminar a tempo; (9) ao término da aula a
treinadora apresentou questdes fazendo uma reflexdo interativa em vez de
declaracOes diretas, obrigando aos praticantes a pensar na forma como eles
trabalham em equipe.

3.4.3. A aplicacdo do Modelo Desenvolvimental

No presente estudo, foi utilizado como referéncia para organizagao
didatica do conteudo o modelo desenvolvimental das tarefas (MD) (Rink, 1993).
O modelo configura, numa estrutura conceitual e metodoldgica sélida, a relacéo
do conteudo de ensino com os procedimentos didaticos que o sustentam e que
Ilhe conferem significado. Este modelo apresenta trés conceitos fundamentais
orientadores da estruturacdo curricular e funcional das tarefas de ensino e
aprendizagem: a progressao, o refinamento e a aplicacdo. Estes conceitos sao
apresentados em reforco da necessidade de configurar uma sequéncia de
desenvolvimento do conteddo e estruturacdo de tarefas de aprendizagem,
tendo em vista um processo de aprendizagem focado sobre a efetiva melhoria

do desempenho dos praticantes (Mesquita & Graca, 2009).

3.4.3.1. Selecao dos conteudos

Os conteudos foram selecionados, focalizando-se a iniciacdo dos elementos
considerados fundamentos basicos da GA no solo, de acordo com o estudo
realizado por Aleixo (1999). A fase de iniciagdo, etapa em que se encontravam
as praticantes do estudo no inicio da aplicacdo do protocolo instrucional,
incorpora os elementos acrobaticos e ginasticos que constituem os padrées
motores basicos para a pratica da ginastica (Carrasco, 1982; Russell &
Kinsman, 1986; Corte-Real, 1991; Nunomura & Tsukamoto, 2009).

Foram abordados os seguintes elementos:

-Acrobaticos: Rolamento a retaguarda; Parada de mé&os com rolamento para
frente; Ponte; e Roda.

-Ginasticos: Avido frontal; Giro de 360° sobre um dos pés; Salto estendido;

Salto com pirueta de 360° estendido e Salto galope.
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A sequéncia da série dos elementos ensinados foi orientada conforme as
diretrizes do programa técnico de ginastica escolar da Federacdo Mineira de
Ginéastica (FMG) para o ano de 2007 e do programa Play Gym da Federacao
de Ginastica de Portugal (2000).

Para uma melhor assimilacdo dos elementos, a série de solo foi dividida
em duas partes (Brochado & Brochado, 2005). Primeira parte: apresentacgao,
passo a frente, avido frontal, rolamento a retaguarda e salto estendido, passo a
frente, giro de 360° parada, rolamento, terminando sentado, membros
inferiores estendidos a frente, deitar em decubito dorsal e realizar a ponte.
Voltar a posicdo decubito dorsal levantando para a posicdo de pé. Segunda
parte: apresentacao, salto pirueta seguido de salto galope, execucao da roda e

apresentacao final.

3.4.3.2. Aplicagédo dos conceitos de Progresséao, Refinamento, Aplicacao

(1) Progressédo: Determina os niveis de préatica sequencial, pela manipulacao
do grau de complexidade das tarefas de aprendizagem, decompondo as
tarefas mais complexas em tarefas mais simples, sem desvirtuar o0 seu
encadeamento estrutural. E definida a dimensdo do contetdo, ou seja, o
namero de conteudos abordados (volume), a forma encadeada de abordagens
dos elementos (sequéncia), as componentes criticas por cada técnica de
aprendizagem, ou seja, 0 nivel de pormenor e especificidade de cada contetdo
(profundidade) e o que se pretende realgar no momento da instrucao, para que
o aluno tenha sucesso na aprendizagem (énfase).

(2) Refinamento: centra-se na qualidade de realizacdo pela informacéo
acrescida emitida pelo treinador acerca de aspectos criticos dos elementos de
execucdo. Permite o afinamento de elementos de execucdo técnica mais
exigente, recorrendo-se a palavras-chave e a feedbacks para corrigir e indicar
informacgdes apropriadas. Por exemplo, o elemento “parada de maos com
rolamento”, dada a sua complexidade, exige instru¢cdo refinada acerca da:
posicdo da cabeca, alongamento do corpo e do tronco a frente, flexdo dos
membros inferiores, rolamento e finalizagdo do movimento. A decomposicao de

sub-passos nas tarefas, bem como, a informacdo emitida pela treinadora,
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sobretudo na apresentacao das tarefas e na emissao de feedback constitui um
reforco que auxilia as praticantes (Mesquita & Gracga, 2006).

(3) Aplicacao: foi implementado este conceito através da realizacdo de tarefas
de competicdo. No presente estudo optou-se pela realizacdo de uma série
obrigatéria no solo em situacdo similar a competicdo, promovendo a
contextualizacdo dos elementos aprendidos isoladamente, ao processo
competitivo em ginastica. Segundo Rink (1993), o conceito de aplicacdo remete
mais a atencdo para 0 objetivo externo da tarefa e menos para o0s
procedimentos de realizacdo, criando condi¢cdes para que o praticante seja
confrontado com o resultado obtido. Este conceito de aplicacdo revelou-se
apropriado para a pratica de situacfes proximas das do produto final, ou seja,

de acordo com a série de solo final apresentada.

Em referéncia & progresséo aplicada no presente estudo, o tratamento didatico
do contetdo obedeceu as seguintes operacdes didaticas: estabelecimento da
sequéncia, da extenséao e da profundidade (Rink, 1993).
A sequéncia

A sequéncia foi determinada pela ordem dos elementos a serem
apresentados na série final. Isto permitiu definir o tempo atribuido a cada
conteudo e numerar o ensino das progressdes utilizadas durante as aulas. A
sequéncia permitiu estabelecer a ordem de abordagem de cada contetdo e a
extensdo da progressédo, determinando de que forma serdo ordenados os
elementos das tarefas para, assim, se criar uma sequéncia progressiva dos
elementos. Determinamos a sequéncia geral e apresentacdo dos elementos
separadamente da 12 a 142; em seguida determinamos a sequéncia da primeira
parte da série na 152 a 182 aula, e segunda parte da série e serie completa da
192 a 242 aula.
A Extenséo

A extensdo especifica o numero de conteudos abordados e o
desenvolvimento de cada um deles. A extensdo dos contetudos desenvolveu-se
atraves de tarefas orientadas para as componentes criticas especificas de cada

elemento. Os contedudos dos elementos acrobaticos e ginasticos do presente
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estudo foram baseados em Araujo (2004) e Brochado & Brochado (2005). Para

cada elemento apresentado foi elaborado um quadro com a extens&o conforme

apresentado nos quadros 4,5 e 6:

Quadro 4 — Extenséo e seqiiéncia dos elementos acrobaticos e ginasticos da 12 a 142 aula.

Aula Elemento Extensao e Seqiiéncia
1 Rolamento a frente e Rolamento » Posicdo grupada, queixo ao peito, balanceios. » No plano inclinado
para tras » Com ajuda P> Especificar a posigéo das maos
2 Rolamento a frente e » Postura correta dos membros superiores (MS) » postura correta dos membros
Rolamento para tras inferiores (MI) » Aperfeigoarem a posigdo das méos
» Posicao grupada
3 Avido frontal » Equilibrio frontal sobre um dos MI e afastamento antero-posterior dos MI
» Equilibrio frontal sobre um dos MI e afastamento antero-posterior dos MI, MS na
Rolamento a frente e Rolamento lateral.
para tras » Repeticdo dos rolamentos para consolidago da postura correta, corpo grupado.
4 Ponte » Posi¢ao arqueada de costas para chao, palmas das méos apoiadas no solo
Rolamento a frente e Rolamento » Postura da ponte com recuo dos ombros
para tras » Repeticdo do elemento para consolidagdo
5 Parada rolamento » Posigao corporal alongada, inversao do corpo com o peito encostado na parede.
» Postura invertida alongada cair deitada em decubito dorsal no colch&o alto
» balangar Ml até atingir a posicéo invertida de frente para os espaldares
Rolamento para tras e » Posigao invertida alongada, com ajuda.
Avido frontal » Repeticdo dos elementos para consolidacdo com postura correta
6 Giro 360° » Equilibrio sobre um pé em meia ponta fletindo o Ml livre, MS em arco a frente do
corpo. » Equilibrio sobre um pé em meia ponta fletindo o Ml livre, MS em arco em
frente do corpo, realizar o giro de 180° » Equilibrio sobre um pé em meia ponta fletindo
o Ml livre, giro 360° » postura correta dos MS durante o giro
Parada rolamento » Postura invertida alongada com ligeira flexdo dos MS queixo ao peito e rolamento
com ajuda
7 Salto estendido » Postura alongada de pé, MS em elevagédo superior
» Salto estendido com movimento dos MS de baixo para cima
» Postura alongada de pé saltar girando o corpo no ar para a direita com movimento
dos MS de baixo para cima,
Salto pirueta » Postura alongada de pé saltar girando o corpo no ar para a esquerda com movimento
dos MS de baixo para cima,
» Postura alongada de pé saltar girando o corpo no ar para o lado dominante com
movimento dos MS de baixo para cima.
» Ensino da posigao das méos no chéo a partir da posicao de afundo ora com o Ml
direito a frente, ora com o Ml esquerdo a frente.
» Inversdo lateral sobre a primeira parte do plinto.
» Invers&o lateral colocando uma corda inclinada para melhorar a passagem pela
8 Roda vertical
» Com ajuda;
» Invers&o lateral sobre uma linha marcada no solo, facilitando a aprendizagem do
alinhamento dos MS e MI durante a realizagdo do elemento.
Salto galope » Postura alongada de pé elevando joelhos alternadamente com os MS lateralmente
Parada rolamento » Postura alongada de pé salto com elevagdo dos joelhos alternados
9 Roda » salto de galope com postura correta
Salto pirueta » Repeticao dos elementos para consolidagdo com postura correta.
Parada rolamento » Posicao invertida alongada, seguida de ligeira flexdo dos MS queixo ao peito e
Roda rolamento com ajuda
10 Salto galope » Repeti¢do da roda para consolidacéo, com finalizagdo de frente para posigao inicial
Avido frontal » Repeticdo dos elementos para consolidagdo com postura correta
11 Parada rolamento » Parada rolamento com ajuda
» Parada rolamento sem ajuda
Roda » Repeticdo dos elementos para consolidagdo com postura correta
12 Roda - Giro 360° - Salto galope - » Repeticdo dos elementos para consolidagdo com postura correta
Salto pirueta
13 Parada rolamento - Roda - Avido » Repeti¢do dos elementos para consolidagdo com postura correta
frontal - Giro 360°
14 Parada rolamento - Ponte - Roda - | » Repetigéo dos elementos para consolidagdo com postura correta
Salto pirueta
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Quadro 5 — Extenséo e seqiléncia dos elementos acrobéticos e ginasticos da 152 a 182 aula.

15 Ensino da 12 parte da série » Demonstragdo da seqiiéncia dos elementos da primeira parte da série, com as
posturas iniciais € finais de acordo com a competicao.

16 Revis&o da 12 parte da série P Repeticao da seqiiéncia dos elementos da 12 parte da série com as posturas iniciais
e finais de acordo com a competi¢éo

17 Revisdo da 12 parte da série » Repeticdo da seqiiéncia dos elementos da 12 parte da série com as posturas iniciais
e finais de acordo com a competicdo

18 Ensino da 22 parte da série » Demonstracdo da seqliéncia dos elementos da segunda parte da série, com as

posturas iniciais e finais de acordo com a competicéo
Quadro 6 — Extenséo e seqiiéncia dos elementos acrobaticos e ginasticos da 192 & 242 aula.

19 Revisédo da 22 parte da série » Repeticdo da seqiiéncia dos elementos da 22 parte da série com as posturas iniciais
¢ finais de acordo com a competi¢do

20 Revisdo da 22 parte da série » Repeticdo da seqiiéncia dos elementos da 22 parte da série com as posturas iniciais
e finais de acordo com a competi¢do

21 Série completa » série completa de competicdo privilegiando postura e performance correta.

22 Série completa » Série completa de competicao privilegiando postura e performance correta

23 Competi¢ao » Série de competicdo e avaliagdo da professora.

24 Competicao » Série de competicdo e avaliagdo da professora

A profundidade

Refere-se ao grau de pormenor com que € abordado cada um dos
conteudos, aventando as componentes criticas de cada elemento acrobatico e
ginastico. O quadro 7 apresenta cada elemento acrobético e ginastico e suas

componentes criticas.

Quadro 7 “Profundidade” de abordagem dos elementos acrobaticos e ginasticos

Elementos acrobaticos Componentes criticas
Colocar queixo no peito
Rolamento para frente Apoiar as méos viradas para frente e longe dos pés

Manter o angulo tronco / Ml fechado até ao final do movimento

Elevar-se com os MS & frente

Rolamento a retaguarda Colocar o queixo no peito

Manter o ngulo tronco/ MI fechado até ao final do movimento

Apoiar as maos ao lado da cabeca, dedos abertos voltados para os ombros

Forte repulsdo dos MS no solo na parte final

Finalizar o movimento apoiando os pés unidos no solo

Apoiar os MS estendidos no solo, com as méos viradas para frente, dedos abertos
Manter os ombros e bacia em alinhamento com o apoio das maos

Parada rolamento Postura alongada e corpo contraido

Langar o membro inferior livre até a posicdo vertical

Flexionar os MS, colocar o queixo no peito para realizar o rolamento 4 frente
Descer o corpo controladamente na fase do rolamento

Manter o corpo grupado durante o rolamento

Apoiar as mdos no solo ao lado da cabega, dedos abertos voltados para os ombros.
Ponte Elevar a bacia, recuando os ombros na dire¢do das médos

Manter MS e Ml em extenséo

Cabega no prolongamento dos MS

Roda Apoio das méos na linha do movimento e longe do pé de impulséo

Apoiar as méos alternadamente
Passar o corpo pela linha vertical
Grande amplitude no afastamento dos MI

Elementos Ginasticos Componentes criticas
Equilibrio e amplitude de movimento
Avido frontal Tronco no alinhamento reto paralelo ao solo

Ml inferiores estendidos

Amplitude no afastamento &ntero-posterior dos MI

Giro 360° Elevacdo em meia ponta do pé

MI de apoio estendido

Equilibrio e postura corporal durante a rotagao.

Salto estendido Postura alongada no inicio e durante todo o movimento
Grande tonicidade geral do corpo

Bacia em retroversao
Impulsdo de MI com movimento dos MS de baixo para cima

131



Metodologia

Salto galope Cabeca em posic&o anatémica e olhar dirigido para frente

Impulso dos Ml com elevagao dos joelhos flexionados e alternados
Alinhamento da bacia e dos ombros

Equilibrio e amplitude durante 0 movimento

Salto pirueta Postura alongada durante todo 0 movimento

Tonicidade geral do corpo

Bacia em retroversao

Impulsdo de MI com movimento dos MS de baixo para cima
Executar a rotagdo no ponto mais do véo e em equilibrio

3.4.3.3. Sequéncia de aplicacao do Modelo Integrado de Ensino da

Ginastica Artistica

Para a aplicacdo do MIEGA estabeleceu-se a ordenacdo e a
sequenciacdo dos conteudos, o modelo de ensino e o tipo de tarefas a
privilegiar, tendo por referéncia a especificidade da GA e a capacidade de
resposta dos praticantes.

O MIEGA teve uma estrutura classificada em dois ciclos de atividades
claramente distintos: o primeiro ciclo com a transmissdao dos elementos
acrobaticos e ginasticos e o segundo ciclo com a transmissao da série
obrigatéria de solo. A configuracdo do processo de instrucdo foi efetuada a
partir da especificidade dos contetudos, sendo esta que ditou a natureza das
estratégias utilizadas. A partir dos elementos acrobéticos e ginasticos da GA
alvo de aprendizagem, estabelecemos uma progressao na qual se pretendeu
manipular o grau de complexidade das tarefas de aprendizagem, sem
desvirtuar o seu encadeamento estrutural e sequencial.

Na aplicacdo do MIEGA a proposta inicial de uma nova habilidade foi abordada
pelo recurso aos designios do MID, enfatizando didaticamente as tarefas de
informacao. A progressdo para tarefas de complexidade crescente foi ditada
pela manipulacdo das mesmas, em fungéo do desempenho dos praticantes, do
entusiasmo para a sua pratica e do ritmo de aprendizagem (Mesquita, 2006).

A medida em que os elementos acrobaticos e ginasticos eram propostos
havia a necessidade de se aprofundar, com informacdo acrescida, aspectos
criticos dos elementos de execucdo tendo em vista o aperfeicoamento e
consolidagdo dos mesmos. O refinamento foi aplicado pelo recurso aos
designios do MEP, com particular énfase nos aspectos qualitativos de
realizacdo da acdo motora, (Mesquita & Graca, 2009). De acordo com o nivel

de dificuldade das situacbes de exercitacdo, estabeleceu-se as funcdes de
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treinador/praticante e praticante, no sentido de incrementar a observacéao e a

correcdo dos elementos ginasticos e acrobéticos e a para responsabilizagdo

dos praticantes nas tarefas de ensino e de aprendizagem.

No segundo ciclo da estrutura realizada, com a transmissdo da série

obrigatéria de solo foram aplicados os designios do MAC, com o foco no

resultado da acdo, permitindo a contextualizagdo dos contetados de

aprendizagem aos cenarios de situacfes de competicao.

O quadro 8 representado apresenta para cada aula, o contetudo

abordado, a tipologia de tarefas instrucionais e o modelo de referéncia

utilizado. O numero de exercicios apresentados coincide com o numero de

tarefas realizadas atendendo a sua tipologia.

Quadro 8 Segiiéncia de aplicacéo do Modelo integrado de ensino da Ginastica Artistica

Aula Conteudo Modelo de Tipo de tarefa N° de
ensino exercicios
1 Rolamento frente ID Informacéo 4
Rolamento p/tras 4
2 Rolamento frente ID Extenséo 1
Rolamento p/ tras Refinamento 3
3 Avido frontal ID Informacéo 3
Rolamento frente Rolamento p/ tras EP Refinamento 1
4 Ponte ID Informacéo 5
Rolamento frente Rolamento p/ tras EP Refinamento 1
5 Parada de dois apoios ID Informacéo 3
Rolamento p/tras EP Extensdo 1
Observacéo de registro em pares
6 Salto estendido e Salto pirueta ID Informacéo 4
3
Parada de dois apoios Extensao 1
Ponte Refinamento 1
7 Giro 360° ID Informagé&o 3
Parada rolamento ID Extenséo / Refinamento lel
Avido frontal EP Refinamento 2
Roda ID Informacéo 6
Salto galope ID Informacéo 4
Parada -Roda -Salto pirueta EP Extenséo/ Refinamento 5
10 Ponte- Roda - Avido frontal EP Refinamento 2
Salto pirueta Observacéo de registro em pares
11 Parada rolamento - Roda ID Extensao 1
Refinamento 1
12 Roda - Giro 360° - Salto Galope e Salto ID Refinamento
pirueta
13 Parada rolamento Roda, Giro 360° e Avido ID Refinamento 1
frontal
14 Parada rolamento, Roda, Ponte e Salto ID Refinamento 1
galope
15 12 parte da série ID Informacéo 3
Avido frontal, Rolo p/ tras, Salto estendido,
Parada rolamento e Ponte
16 12 parte da série AC Refinamento 1
Observagéo de registro em grupo
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17 12 parte da série AC Aplicacédo 1
18 22 parte da série ID Informacéo 2
Salto pirueta
Salto galope e Roda
19 22 parte da série AC Refinamento 1
Observacao de registro em grupo
20 22 parte da série AC Aplicacéo 1
21 Série completa AC Aplicagdo 1
22 Série completa AC Aplicacéo 1
23 Competicdo AC Aplicacio 1
24 Competicédo Aplicacao /Avaliacao 1

3.5. Andlise do processo

A andlise do processo integrou 0s aspectos essenciais caracterizadores
da abordagem instrucional (MIEGA) aplicado pelo grupo experimental, em
referéncia aos modelos de referéncia aplicados (MID; MEP e MAC).

Assim, da analise do processo fazem parte: (1) a analise das tarefas
instrucionais aplicadas no desenvolvimento do contedado de ensino; tal decorre
do entendimento de que a funcdo instrucional que as tarefas assumem é
norteador do que se pretende didaticamente enfatizar Rink (1993); 2) o
comportamento do treinador, tendo sido alvo de analise a informacgéo
ministrada pela treinadora na apresentacao de tarefas motoras e no feedback;
esta variavel é de vital importancia na caracterizacdo das abordagens
instrucionais aplicadas ao permitir caracterizar o perfil instrucional do treinador,
fornecendo pistas sobre as estratégias de ensino mais em uso (Mesquita et al.,
2008); (3) Gestdo do tempo: a forma como a treinadora gere o tempo Util de
treino € um pressuposto basilar para garantir um tempo disponivel para a
pratica elevado (Mesquita,1997).

A analise destas dimensdes caracterizadores da abordagem instrucional
teve por referéncia a prevaléncia dos modelos de referéncia aplicados durante
as aulas em andlise, no sentido de se diferenciar se as suas caracteristicas

foram atendidas pela treinadora, de acordo com o protocolo estabelecido.

3.5.1. Variaveis de anélise e instrumentos de observacao

I. Estruturacéo da pratica
a) Tarefas instrucionais: colocam o enfoque na sua funcdo didatica e estao

relacionadas com meios e estratégias de desenvolvimento dos conteddos de
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aprendizagem. Foi considerada a seguinte tipologia (Rink, 1993): tarefas de

informacéo, de refinamento, de extensao e de aplicacéo.

Tarefas de informacé&o: remetem para a identificacdo de uma habilidade
ou um conceito de movimento, normalmente é a primeira tarefa a ser
apresentada pelo treinador numa sucessao de tarefas. Ex: vamos fazer
o rolamento para frente, maos a frente, queixo no peito fazer bolinha e
rolar.

Tarefas de refinamento: pretendem melhorar o desempenho da
habilidade de acordo com padrdes mecanicos pré-estabelecidos, da
execucao do movimento ou da acdo motora, ou ainda em relacdo ao seu
uso estratégico. Salientam a componente qualitativa da execucdo da
habilidade. Ex: na parada de mé&os corpo com a postura alongada e
corpo contraido e ponta nos pés.

Tarefas de extensdo: referenciam-se a manipulagdo do nivel de
dificuldade da tarefa em referéncia ao treino do mesmo contetddo com
recurso a condi¢cdes variadas de realizacdo (quer do movimento quer
das condicOes de realizacdo). Ex: agora executa o rolamento para frente
variando a finalizacdo com pernas unidas ou separadas.

Tarefas de aplicacéo: foca o desempenho do praticante no produto final
pretendido, através da aplicacdo de situacdes competitivas ou proximas.
EX: executar a série completa com o foco na postura corporal em toda a

Série como na competicao.

b) Tipo de pratica: referencia-se a forma de organizagdo da atividade em

funcdo do numero de elementos que compdem o0s grupos. Dividem-se em

individual, em grupo e toda a classe.

Individual: quando as tarefas séo realizadas individualmente;
Pares: quando as tarefas séo realizadas em duplas;
Grupos: quando as tarefas séo realizadas por mais do que um individuo

Toda a classe: quando as tarefas sao realizadas na totalidade da classe

II. Comportamento do treinador

(a) Apresentacdo da tarefa: as categorias aplicadas basearam-se nas

descritas por Silverman, et al., (1995).
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a.l. Explicitacdo da tarefa: referencia-se ao grau de clareza e pormenor
com que é apresentada a tarefa. Foram consideradas as seguintes
categorias: objetivo geral, situacao, critério forma, critério resultado.
e Objetivo geral (OG) informacdes gerais em relacdo a tarefa, por
exemplo: o objetivo é realizar o rolamento para frente;
e Situacao (S) informacdes acerca das condi¢Oes de realizacdo da tarefa
€ Seus recursos materiais necessarios, por exemplo: atencao vai colocar
o plinto aqui, fazer uma fila atrds do mesmo e realizar o movimento.
e Critério forma (CF) informacbes sobre a forma de como realizar o
movimento, por exemplo: colocar as maos para o lado da perna a frente;
e Critério resultado (CR) informacfes sobre os aspectos e critérios para
alcancar o objetivo final do movimento, ou seja, o resultado pretendido, a
realizacdo total do movimento, por exemplo: a sua finalizagcdo de
movimento deve ser realizada com as pernas estendidas e postura
ereta.
a.2. Demonstracao: recurso a informacgdo visual na apresentacdo da tarefa,
mormente no Tipo de demonstracdo e Quem realiza a demonstracao tipo e a
guem demonstra
Tipo: global, parcial, ndo houve.
e Global: inclui a realizacdo motora de todo o movimento pretendido
e Parcial: inclui a realizagao de parte do movimento

Quem demonstra: treinadora; praticante; ndo houve.

(b) Feedback pedagogico: Referencia-se a reacdo da treinadora a prestacdo
motora das praticantes, tendo sido consideradas as seguintes categorias:
objetivo, forma, critério e direcdo. As categorias adaptadas basearam-se nas
classificacdes de Fishman & Tobey (1978), Piéron & Delmelle (1982), Hastie
(1999) e Mesquita et al., (2008).
Objetivo

e Prescritivo (P) - treinadora aponta o comportamento desejado. Ex: tem

que elevar os bracos.
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e Descritivo Correcdo (DC) — A treinadora descreve a forma como a
praticante realizou a acdo e esta foi corretamente realizada. Ex.: esta
apoiando as méaos para frente corretamente.

e Descritivo Erro (DE) - A treinadora descreve a forma como a praticante
realizou a acdo e esta foi incorretamente realizada. Ex.: estas com os
bracos fletidos o que dificulta a realizacdo do movimento.

e Avaliativo positivo (AP) — A treinadora avalia o desempenho das
praticantes positivamente, elogiando e incentivando. Ex.: assim, foi
muito melhor!

e Avaliativo negativo (AN) — A treinadora avalia o desempenho das
praticantes negativamente, refletindo a desaprovacdo. Ex.: ndo, assim
nao esta bom.

e Punicdo (PP) — A treinadora indica as praticantes uma penalizacdo ou
castigo em referéncia a um comportamento considerado nao aprovavel
pela treinadora. Ex.: Como ndo conseguiram cumprir a tarefa vao fazer
10 flexdes de bracos.

e Interrogativo (I) — A treinadora questiona as praticantes sobre a agéo
motora. Ex.: as maos estdo colocadas para o lado correto?

Forma

e Cinestésico (C)- informacdo emitida pela treinadora através do contato
corporal ou da manipulacéo do atleta;

e Visual (VI)- informacdo emitida pela treinadora nado-verbal através de
gestos e expressdes faciais, que podem ser de aprovacgao, reprovacao
ou de demonstracéo;

e Verbal (VE)- informacéo emitida pela treinadora exclusivamente pela via
oral;

e Verbal/ Visual (VIVE)- informacdo emitida pela treinadora, combinando
verbal e gestual;

e Verbal/ Cinestésico (VEQ)- informacdo emitida pela treinadora,
combinando verbal e o contato fisico no atleta;

e Visual / Cinestésico (VIQ)- informacdo emitida pela treinadora,

combinando o gestual e o contato fisico no atleta;

137



Metodologia

e Verbal/ Visual / Cinestésico (VEVIQ)- informacao emitida pela treinadora
combinando verbal, visual e cinestésica;
Critério
e Critério Performance (CP)- Informacédo emitida pela treinadora sobre a
execucdo correta da acao/habilidade (eficiéncia) e sua utilizacdo
estratégica (adaptacao); ex: fecha mais o corpo como bolinha e empurra
os bracos
e Critério Resultado (CR)- informacdo emitida pela treinadora em relacéo
ao resultado a ser alcancado (eficacia), que pode ser estabelecido em
forma de tempo, repeticées ou pontos. Ex: Atencado, vocés irdo repetir a
série completa duas vezes como foco na posicéo inicial e final de cada
elemento.
Direcao
¢ Individual (ID)- informacdo emitida pela treinadora ao atleta a titulo
individual;
e Pares (EP)- informacéo emitida pela treinadora a praticantes em forma
de duplas;
e Grupo (AC)- informacéo emitida pela treinadora para grupos com mais
de dois elementos, mas néo integrativos de toda a classe;
e Toda classe (TC)- emissao de feedback utilizado a classe na sua
totalidade.
(c) Gestéo do tempo de treino: O sistema de observacéo aplicado baseou-se
em Piéron (1982):

e Tempo de informacédo - duracdo do periodo, no qual a treinadora
transmite informacdo acerca das agbes motoras e da organizacdo do
trabalho;

e Tempo disponivel para a pratica - duracdo do periodo atribuido aos
praticantes para a pratica motora, do qual se subtrai o tempo de

informacé&o e o tempo de transicao;

138



Metodologia

e Tempo de transicdo — periodo durante o qual os praticantes deslocam
material, se movem de um local para outro e esperam o inicio de uma
atividade.

Relativamente a recolha de informacao referente aos comportamentos das
praticantes na situagdo de treino, adaptamos o sistema de observacao
OBEL/ULG preconizado por Piéron (1982), o qual considera as seguintes
categorias: atencdo a informacdo, atividade motora, organizacdo e
deslocamentos, espera, ajuda, observacdo, fora da tarefa, outros
comportamentos

e Atencdo a informacéo: a praticante esta atenta a informacé@o emitida
pela treinadora, relativa ao conteddo da atividade e a organizacéo
dos exercicios.

e Atividade motora: participacdo das praticantes em tarefas ou
exercicios relacionados com os objetivos do ensino.

e Organizacdo e deslocamentos: a praticante organiza e desloca o
material para a atividade, aproxima—se da treinadora ou retoma o seu
lugar apés realizar o exercicio.

e Espera: periodo no qual a praticante est4 a aguardar a sua vez de
realizar os exercicios.

e Ajuda: periodo em que a praticante colabora com a treinadora ou
colegas na consecucao dos exercicios.

e Observacao: periodo no qual a praticante observa a(s) colega(s) que
estdo em prética.

e Fora da tarefa: a praticante empenha-se numa atividade motora
diferente da proposta pela treinadora ou adota comportamento
desvio.

e OQutros comportamentos: inclui comportamentos ndo contemplados

nas categorias anteriores, por exemplo, ir ao balneario.

3.5.2. Validacéo do instrumento de observacgéo

Na medida em que nenhum dos instrumentos de observagao sisteméatica

disponiveis na literatura abrangia na totalidade os problemas e os objetivos do
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presente estudo, procedeu-se a construcdo e validacdo de um instrumento. As
estratégias utilizadas para a validacdo das categorias na construcao do
instrumento  alicercou-se  primeiramente em referéncias tedricas e
metodoldgicas descritas na literatura.

Assim, as variaveis tarefas instrucionais e tipo de tarefas foram
adaptadas a partir da categorizacdo de Rink (1983). No que se referencia ao
comportamento do treinador, ao nivel da explicitacdo da informacdo, na
apresentacao da tarefa, as categorias aplicadas basearam-se nas descritas por
Silverman, et al., (1995). Ao nivel do feedback pedagdgico as dimensdes e
categorias adaptadas basearam-se nas classificagdes de Fishman & Tobey
(1978), Piéron & Delmelle (1982), Hastie (1999) e Mesquita et al., (2008). A
variavel gestdo do tempo foi baseada em Piéron (1982) e Mesquita (1997).

Em segundo lugar procedeu-se a validagcdo da construgcdo do
instrumento pelo método de peritagem envolvendo trés peritos, com a intencao
de verificar se as dimensdes e categorias que constituiam o instrumento
abrangiam a totalidade dos problemas em estudo. Para o efeito, foram
escolhidos trés peritos doutores em Ciéncias do Desporto, dos quais um com
formacdo especializada em Ginastica Artistica, outro em Psicologia e
Pedagogia do Desporto e o terceiro em Pedagogia do Desporto.

Em terceiro lugar foi aplicado um estudo piloto no sentido de se aferir se
todas as categorias eram exaustivas e exclusivas, bem como se ofereciam um
quadro de compreensao adequado, em relacao a sua inteligibilidade, clareza e
precisao. O estudo piloto foi aplicado no sentido de se averiguar exequibilidade
e ajustabilidade dos conteudos de ensino do programa de intervencdo. A
aplicacdo deste estudo piloto deu-se cinco meses antes da aplicagcdo do
presente estudo, com o objetivo de possibilitar antecipadamente a correcédo de
possiveis erros e desajustamentos. As categorias consideradas mostraram
estar adequadas e em condi¢gBes de servirem de ferramenta cientifica valida
para a coleta de dados, em referencia as variaveis em estudo.

O quadro 9 indica de forma sintética as variaveis, dimensdes e

categorias do instrumento de observacao aplicado.
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Quadro 9: Variaveis, dimensdes e categorias do instrumento de observacéo aplicado
Tarefas instrucionais

Informacéo .

. Refinamento .

Extensao
Aplicacéo

Tipo de prética
. Individual .
. Em grupo

Toda a classe

Explicitagéo da tarefa

. Objetivo geral (OG) . Critério forma (CF)
e  Situacédo (S) e  Critério resultado (CR)
Demonstracao
. Tipo: Global, parcial, ndo houve | . Quem: Treinadora, praticante ndo houve
Feedback pedagégico
Objetivo Forma Critério Direcao
e Prescritivo (P) e Cinestésico (C) o Critério ¢ Individual (ID)
e Descritivo o Verbal (VE) Performance (CP) e Pares (EP)
Corregéo (DC) e Visual (VI) ¢ Critério Resultado ¢ Grupo (AC)
« Descritivo Erro » Verbal/ Visual (CR) e Toda classe (TC)
(DE) (VIVE) e Sem critério
o Avaliativo positivo e Verbal/Cinestésico
(AP) (VEQ)
e Avaliativo negativo e Visual/Cinestésico
(AN) (VIQ)
e Punicdo (PP) e Verbal/ Visual /
o Interrogativo (1) Cinestésico (VEVIQ)

Gestédo do tempo

Tempo da treinadora
e  Tempo de informacéo
e  Tempo disponivel para a pratica
e  Tempo de transi¢édo

Tempo das praticantes
Atencéo a informacéo
Atividade motora
Organizacéo /deslocamentos

Espera

Ajuda

Observagédo

Fora da tarefa

Qutros comportamentos

3.6. Andlise do Produto: Avaliacao do efeito do protocolo instrucional

Para avaliar o desempenho motor houve o empenho de contextualizar
0s elementos acrobaticos e ginasticos em funcdo da série especifica da GA e
do momento em que sao aplicadas, na medida em que 0S seus contornos
especificos advém das caracteristicas dos diferentes momentos da série.
Assim, para se avaliar os possiveis ganhos na aprendizagem das praticantes
do grupo experimental e do grupo de controle efetuou-se um teste motor antes
e apos a aplicagdo do programa de intervencdo (pré-teste e pos-teste
respectivamente). A metodologia utilizada para avaliar as praticantes baseou-
se na observacdo das mesmas, pela recolha em video, durante a pratica
motora.

Para avaliar o possivel impacto do programa experimental na
valorizagdo da prética da GA e da competéncia percebida das praticantes

aplicou-se um questionario antes e apdés a aplicagdo do programa de
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intervencao (pré-teste e pds-teste respectivamente) a ambos os grupos. No
dominio cognitivo aplicou-se um teste declarativo, relativo a identificagcdo das
componentes criticas dos elementos basicos da GA, antes e apos a aplicacdo
do programa de intervencao (pré-teste e pos-teste respectivamente) também a

ambos os grupos.

3.6.1. Avaliacdo do desempenho motor

O desempenho motor foi avaliado em funcdo do éxito obtido na
execucao dos elementos acrobaticos e ginasticos durante a apresentacdo da
série de GA. Os testes para a avaliacdo motora especifica da ginastica
obedeceram aos aspectos centrais do Cadigo de Pontuacéo (codP) da GA, no
que diz respeito a execucao dos elementos e a sua performance. Foi realizada
uma adaptacdo aos regulamentos oficiais, determinando-se uma nota maxima
de dez pontos (pts), distribuidos por cada elemento executado na série de
competicdo. A adaptacdo dos regulamentos oficiais baseou-se na literatura
especifica da GA que constituem os padrdes motores basicos para a prética da
ginastica (Carrasco, 1982; Russell & Kinsman, 1986; Corte-Real, 1995; Araujo,
2004; Nunomura & Tsukamoto, 2009).

Os procedimentos de validacéo do teste de avaliagdo motora consistiram
na verificacdo da sua pertinéncia face a aplicacdo no estudo e na sua
concordancia em relagdo aos regulamentos da GA. Para o efeito, foi validado
por dois peritos com amplo conhecimento e experiéncia na area especifica da
GA sendo um doutor em Ciéncias do Desporto e arbitro internacional
qualificado pela FIG e o outro, mestre em Ciéncias do Desporto com mais de
vinte anos de experiéncia na docéncia da GA. O julgamento deu énfase a
execucao técnica e postural, com exigéncias na performance dos elementos
solicitados. As dedugbes que apresentamos sofreram algumas alteracbes em
relacdo ao regulamento oficial da GA, pelo fato de se tratar de praticantes
iniciantes, cuja experiéncia gimnica € ainda muito elementar.

O quadro 10 apresenta a divisdo da avaliacdo dos pontos determinados a partir

de cada elemento executado.
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Quadro 10 Avaliacdo da série especifica da GA

Seqiléncia / Elementos Valor
1 Avido frontal. 0,50 pts
2 Rolamento para tras 1,00 pts
3 Salto estendido 0,50 pts
4 Giro de 360° sobre um dos pés 1,50 pts
5 Parada de m&os com rolamento para frente 2,50 pts
6 Ponte 0,50 pts
7 Salto pirueta de 360° estendido 1,00 pts
8 Salto galope 0,50 pts
9 Roda 2,00 pts

Em ambos os grupos (experimental e controle) foram apresentados no preé-
teste, todos os elementos da série em forma de desenho individual. Esse
desenho configurava uma gravura, modelando o elemento a ser executado,
pois a maioria destes elementos era desconhecida das praticantes. Cada
praticante observava essa figura, sendo solicitada, logo em seguida, a
execucdo do mesmo.

No pos-teste, as praticantes do grupo experimental e do grupo de controle
realizaram a série completa. Tanto o pré-teste como o pds-teste foram
gravados no sistema de video para posterior andlise (ver em anexo 4,
avaliacdo detalhada por elementos da série especifica da GA). Entre o pré-
teste e a aplicacdo do programa de intervencdo decorreram trés dias. O
mesmo sucedeu entre a aplicacdo do programa de intervencdo e o pos-teste,
tendo sido garantido que nesse intervalo temporal as praticantes nédo foram

sujeitas a qualquer tipo de pratica especifica de GA.

3.6.2. Valorizacédo da pratica da Ginastica Artistica e competéncia

percebida

O desenvolvimento da componente afetiva na relagcdo com a modalidade
de pratica visa facilitar o desenvolvimento de atitudes e valores, de
competéncias pessoais e sociais (Rosado, 2009).

No presente estudo a especificidade da GA, dada as exigéncias e
desafios que coloca aos praticantes ao nivel da execucdo técnica nao
raramente induz demasiada pressdo aos praticantes pela exaltacdo de
rendimento precoce com efeitos nocivos na perspectiva de continuidade de
pratica e da propria competéncia percebida (Nista Piccolo & Nunomura, 2005).

Competéncia percebida é definida como a crenca que uma pessoa PoSSui
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acerca da sua competéncia para realizar eficazmente determinada tarefa, em
funcdo do esfor¢co que dispende para realiza-la, bem como, do tempo que
persiste na sua realizacdo de acordo com os obstaculos enfrentados (Bandura,
1977a,b). Neste sentido, € de sobeja importancia avaliar os possiveis efeitos
gque o ensino desta modalidade pode trazer aos praticantes, mormente na
valorizagdo da sua pratica e na competéncia percebida, quando se cuidam e
cooperacgao nos praticantes.

No sentido de se estudar possiveis efeitos do protocolo instrucional,
aplicado no grupo experimental, ao nivel da valorizagcdo da pratica da GA e da
competéncia percebida, foi aplicado um questionario em dois momentos (pré-
teste e pds-teste) para o grupo experimental e grupo controle, respectivamente,
uma semana antes de se iniciar o programa de intervencéo e trés dias apds o
final do programa de intervencéao.

O questionario aplicado foi construido a partir do questionario proposto
por Tjeerdsma, Rink & Graham (1996), e também dos enunciados proclamados
pelo modelo de aprendizagem cooperativa aplicados no Modelo de Educacao
Desportiva (Siedentop, 1994) de acordo com os objetivos da presente pesquisa
(ver em anexo 6). De seguida foi alvo de alguns procedimentos de validacdo
(Mesquita, Rosado, Januario & Barroja, 2008). O primeiro passo consistiu em
averiguar da sua pertinéncia e ajustabilidade face aos problemas em estudo,
tendo sido avaliado, para o efeito, por um grupo de trés peritos, doutores em
Ciéncias do Desporto, dos quais um com formacado especializada em Ginastica
Artistica, outro em Psicologia e Pedagogia do Desporto e o terceiro em
Pedagogia do Desporto. Alguns ajustamentos resultaram desta primeira
avaliacdo tornando o questionario mais direcionado aos problemas em estudo.
Seguidamente, foi passado para Portugués do Brasil, ja que originalmente foi
construido em Portugués de Portugal, no sentido de se tornar compreensivel
para os respondentes. Nesta tarefa um especialista de lingua Portuguesa de
idioma brasileiro fez a respectiva analise complementada, posteriormente, pela
analise terminolégica dos conceitos especificos do Desporto por um
especialista desta area. ApOs este passo, 0 questionario foi aplicado a um

grupo de dez praticantes, 0s quais ndo faziam parte da amostra, mas tinham as
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mesmas idades dos participantes do estudo e com vivéncias desportivas
semelhantes; no sentido, de se aferir se todas as questdes eram
compreensiveis, claras e objetivas ndo existindo duvidas de interpretacao
originadas pela falta de clareza e precisdo linglistica e terminoldgica. As
perguntas do questionario em relacdo a valorizacdo da ginastica foram: Qual o
seu esporte favorito? Gostaria de praticar a GA? Vocé gostaria de se tornar um
bom ginasta no futuro? Em relacdo a competéncia percebida foram:
Consideras que tens jeito para fazer ginastica? Em que elementos da ginastica
vocé se acha particularmente mais competente? As perguntas em relacdo aos
motivos pelo gosto da GA foram: Gosta de fazer ginastica? Se sim, porque
gosta de fazer ginastica? Em funcdo das respostas obtidas foram
categorizadas em estética, divertimento e aprendizagem.

Para o grupo experimental ainda, foram apresentadas questdes no poés-
teste sobre os motivos da possivel continuidade da pratica apds a vivéncia do
programa de intervencdo da GA, por exemplo: Se tivesse oportunidade de
continuar a praticar ginastica e de competir, gostarias de fazé-lo? As respostas
sobre os motivos da continuidade da pratica ap0s os treinos de GA, também
foram categorizadas por divertimento, para competicao e para aprendizagem.
Apresentamos também, no pés-teste, para o grupo experimental questdes em
relacdo ao grau de satisfacdo das fung¢des que as praticantes desempenharam
durante a vivéncia do programa de intervencao tais como; competir em equipe;
ser treinado pelo colega; ser treinador do colega; ajudar o colega; ser ajudado

pelo colega; observar e registrar o desempenho do colega.

3.6.3. Conhecimento Declarativo da Ginastica Artistica

O ensino nao deve visar exclusivamente objetivos de ambito motor, mas
também ao nivel afetivo, social e cognitivo (Rosado, 2009). Mormente ao nivel
cognitivo, a especificidade de cada modalidade esportiva implica um
conhecimento técnico relacionada com as acbes especificas dessa
modalidade, constituindo um saber propedéutico da pratica e da (re)
construcdo cultural da mesma ao longo dos tempos.

No presente estudo, o conhecimento declarativo da GA reportou-se a

identificacdo das componentes criticas dos elementos basicos e estratégias
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afins baseada na literatura especifica da GA (Carrasco, 1982; Corte-Real,
1995; Araujo, 2004; Nunomura & Tsukamoto, 2009), tendo-se fundamentado
nos pressupostos apontados por Thomas, et al., (1988) em referéncia ao
conceito de conhecimento declarativo. Em termos gerais, 0 conhecimento
declarativo caracteriza-se pelo conhecimento que pode ser expresso por
enunciados linguisticos, isto €, conhecimento dos fatos que podem ser
declarados a sua organizacdo tem a forma de séries de fatos conectados e
passiveis de descricdo (Thomas et al., 1988; Willians et al., 1993; Greco,
2006). Para se indagar acerca dos possiveis efeitos do programa de
intervencédo aplicado no grupo experimental sobre o conhecimento declarativo
da GA, foi aplicado um questionario, aos dois grupos em estudo (experimental
e controle) em dois momentos (pré-teste e pds-teste) respectivamente, uma
semana antes de se iniciar o programa de intervencao e no seu final e trés dias
apos o final do programa de intervencao.

Dado néo existir nenhum questionario que correspondesse aos
problemas e objetivos em estudo foi construido uma nova ferramenta. O
questionario alicer¢cou-se em referéncias teodricas e metodoldgicas descritas na
literatura especifica da GA (Carrasco, 1982; Corte-Real, 1995; Araujo, 2004;
Nunomura & Tsukamoto, 2009), integrando-se com o0s objetivos da presente
pesquisa (ver em anexo 6). Foram construidas questdes em relacdo as
componentes criticas de cada elemento especifico da GA, relativas ao
conhecimento factual das acdes bem como ao modo de execucdo das
mesmas, traduzido em conhecimento relevante para a performance desportiva
(Anderson, 1989).

Seguidamente, procedeu-se a uma validagdo de conteudo, no sentido de
averiguar se as dimensodes e categorias do questionario abrangiam a totalidade
dos problemas em estudo. Para o efeito, procedeu-se a uma validacédo, com a
participagdo de dois peritos, doutorados em Ciéncias do Desporto e
especialistas sendo um da éarea da Pedagogia do Desporto com vasta
experiéncia no dominio do treino em GA e 0 outro na area do treinamento
esportivo. Foram realizados alguns ajustes, tornando o questionario mais

direcionado a pertinéncia do estudo. Foi realizado um estudo piloto para dez
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praticantes que tinham as mesmas idades das participantes do estudo e com
vivéncias desportivas semelhantes. Algumas corre¢cdes foram realizadas
mostrando que o0s procedimentos em geral estavam adequados; apenas
algumas modificacbes em relacdo a linguagem foram consumadas, com o
objetivo de adequé-la a faixa etaria das praticantes.

Deste modo, as questdes focaram as componentes criticas relativas aos
elementos acrobaticos e ginasticos da GA, indicando para cada uma delas se
verdadeiro ou falso as afirmacdes, por exemplo: no rolamento para frente vocé
deve colocar queixo ao peito? (verdadeiro) ou (falso); na roda vocé deve apoiar
as maos no solo, para o lado da perna de impulséo? (verdadeiro) ou (falso); no

aviao frontal vocé deve manter pernas bem estendidas? (verdadeiro) ou (falso).

3.7. Recolha de dados

Com o objetivo de se obter informacédo detalhada que possibilitasse a
caracterizacdo pormenorizada do protocolo instrucional aplicado no programa
de intervencao, a recolha de dados no grupo experimental foi realizada pelo
registro em &udio e video, através da filmagem de seis aulas completas (n=6).
Estas aulas foram escolhidas criteriosamente de forma a retratarem a estrutura
do protocolo instrucional aplicado. Duas aulas comportavam na sua
configuracdo os designios do MID (n° 2 e n° 8), outras duas aulas do MEP (n° 9
e n° 10) e mais duas aulas do MAC (n° 21 e n°® 22). Destas aulas, a recolha da
informacdo foi realizada pelo método de registro de ocorréncia para as
variaveis relacionadas com a estruturacdo da préatica e com o comportamento
da treinadora, enquanto que para a gestao do tempo foi aplicado o método de
registro de duracao, tendo sido analisado todo o tempo util de treino. Das aulas
restantes, a treinadora entregou todos os planejamentos das aulas ministradas
a investigadora, no sentido de se obter informacdo caracterizadora dos
conteudos e estratégias desenvolvidas. Relativamente ao grupo de controle, a
treinadora entregou & investigadora todos os planos de treino assegurando-se,
assim, que em nenhuma das aulas nenhum contetdo da GA foi ministrado.

No grupo experimental, pelo fato de se pretender recolher informacoes
sobre a instrucao proferida pela treinadora, durante todo o processo de ensino

e, simultaneamente, ser necessario caracterizar a atividade dos praticantes,
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foram utilizadas duas cameras. Uma das cameras seguiu a treinadora no
decurso de toda a aula, sendo nesta acoplada a imagem ao som (Céamera
Sony Digital DCR SR87). A outra filmadora colocada estrategicamente sobre
um tripé (Panasonic Ag. 456) se situou num local fixo, 0 que permitiu abranger
todo o espaco de pratica e captar integralmente a atividade de todos. A posicao
desta camera teve como critério a possibilidade de observar os praticantes na
execucdo das habilidades técnicas, no sentido de tornar viavel a observacéao
dos movimentos dos elementos em todo 0 seu curso.

Foi realizado um estudo piloto antes da recolha de dados, no sentido de
se averiguar da qualidade das filmagens, das condicdes acusticas, da
adequacdo dos materiais didaticos, e da ajustabilidade dos contetudos de
ensino do programa de intervencdo e dos testes de desempenho motor ao
nivel dos praticantes. A aplicacdo deste estudo piloto deu-se cinco meses
antes da aplicacdo do presente estudo, com o objetivo de possibilitar
antecipadamente a correcao de possiveis erros e desajustamentos. (Anexo, 5).

A amostra do estudo piloto foi constituida por um grupo de dez
praticantes, com intervalos de idades entre os dez e 0s treze anos, do sexo
feminino, integrados no projeto de extensao de GA da EEFFTO da UFMG que
nao faziam parte nem do grupo experimental nem do grupo controle. Deste
estudo piloto, fez parte a aplicacdo de tarefas motoras que integravam o
programa de intervencao experimental, bem como os testes de avaliacédo inicial
(pré-teste) e final (pds-teste). A recolha de dados foi realizada nos mesmos
moldes do estudo e pelo registro em audio e video, através das filmagens,
utilizando duas cameras. Uma delas seguiu a treinadora no decurso de toda a
aula, sendo nesta acoplada a imagem ao som. A outra camera foi colocada
num local fixo, 0 que permitiu abranger todo o espaco de pratica e capacitar
integralmente a observacédo da atividade de todos os praticantes. Cada treino
teve a duragdo de 60 minutos, realizando-se duas vezes por semana, no
ginasio da EEFFTO/UFMG. Visando permitir um ensino gradual, e tendo por
referéncia a sua especificidade e a capacidade de resposta dos praticantes, o
programa se organizou em uma estrutura classificada em dois ciclos de

atividades nitidamente distintos: da 12 a 42 aula — transmisséo e consolidagéo
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dos elementos acrobéticos e ginasticos; da 52 & 62 aula — transmissédo e
consolidacdo de uma seqiéncia obrigatéria de solo em analogia a estrutura
didatica e metodoldgica do programa de intervencao.

Com a aplicacao do estudo piloto, verificou-se que o contetudo do programa de
intervencdo era ajustado ao nivel de desempenho motor das praticantes.
Foram realizadas algumas corre¢cdes quanto ao ambito formal, nomeadamente
no espaco funcional, nos equipamentos e materiais e ainda no numero de

repeticbes em cada tipo de tarefa para viabilizar o tempo do treino disponivel.

3.8. Analise de dados

A descricdo sumaria dos dados foi realizada com as estatisticas
descritivas pela aplicacdo das medidas de tendéncia central e de dispersao por
meio de média e desvio-padrdo para as variaveis continuas. Utilizou-se ainda o
recurso a frequéncias com valores absolutos e relativos (percentagens) para as
variaveis categoricas.

As andlises comparativas foram realizadas entre o grupo experimental e
0 grupo controle e entre 0os subgrupos experimentais. A série estatistica foi
dividida em tercis com base nos resultados no pré-teste ao nivel do
desempenho motor, considerando-se assim: um subgrupo de nivel inferior (NI),
um subgrupo de nivel moderado (NM) e um de nivel superior (NS).

No sentido de se analisar os resultados em funcdo dos grupos em
estudo, no tocante ao nivel de desempenho motor, foram utilizados o teste
Shapiro-Wilk para verificar a normalidade dos dados e o teste de Levene
visando testar a homogeneidade das variancias. Na medida em que se
verificou em todos os casos distribuicio normal e homogeneidade das
variancias foram aplicados testes paramétricos, neste caso a analise de
variancia (ANOVA). Se a estatistica F, fosse significativa, utilizava-se o teste
post-hoc de comparacdes multiplas de Tukey para se identificar as diferencas.

Para o estudo do conhecimento declarativo, da valorizacdo da pratica da
Ginastica Artistica e da competéncia percebida dado as variaveis serem de
natureza categoérica foram aplicados testes néo-paramétricos (o teste de
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Mcnemar para comparacdes duas a duas e o teste de Qui-Quadrado para mais
que duas comparacdes). Sempre que mais de 20% das células apresentaram
valores inferiores a 5% foi aplicado o teste de Monte Carlo para garantir a
probabilidade exata. Relativamente aos questionarios relativos a valorizacdo da
pratica da GA e da competéncia percebida, dado o fato de algumas das
guestdes comportarem perguntas de natureza aberta foi realizada previamente
uma analise de conteudo das respostas. As unidades de registro foram
construidas a partir da interpretacdo l6gico-semantica do conteudo das
respostas, no sentido de se formarem categorias para posterior analise
quantitativa.

O nivel de significancia adotado para todos os casos foi de 5%. O
programa estatistico utilizado foi o SPSS “Statistical Package for the Social

Sciences” versao 16.0 para Windows.

3.9. Confiabilidade da observacao

Com a intencao de verificar a confiabilidade das observacdes relativas
as variaveis em analise no programa de intervencéo, efetuou-se a analise inter-
observador (garante que dois observadores, em momentos diferentes,
codificam de igual modo um acontecimento) e intra-observador (garante que o
mesmo observador, em momentos diferentes, codifica um acontecimento da
mesma forma) para as variaveis consideradas. Para o efeito aplicou-se o indice
O célculo do indice de fidelidade foi realizado segundo a seguinte equagao
(Método de Bellack,Kliebard, Hyman & Smith, 1966):

Percentagem de acordos = _Acordos  x 100
Acordos + desacordos

Foram observados dois treinos distintos por dois codificadores
(respectivamente, aulas dois e sete), correspondente a 33% da totalidade dos
treinos observados, valor substancialmente superior ao limite minimo (10%)
apontado por Tabachnick & Fidell (1996). Como podemos constatar pela leitura
do quadro 11, registram-se percentagens de acordos elevados variando entre
0s 82,6% e os 100%.
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Quadro 11 Confiabilidade das observac¢des na andlise dos treinos, comportamentos da treinadora e
tipologia de tarefas

Confiabilidade N° Ne Ne Ne Inter Intra
das Acordo | Desacordo | Acordo | Desacordo | observadores | observadores
observacgdes

Tarefas 21 2 23 0 91,3% 100%
instrucionais

Tipo de 20 3 22 1 86,9% 95%
pratica

Explicitagdo 19 4 21 3 82,6% 91%
da tarefa

Feedback 586 51 620 17 91,9% 97%
Demonstragéo 21 2 22 1 91,3% 95%

Para a andlise da confiabilidade inter e intra-observador dos dados
relativos aos testes de avaliagdo do desempenho motor das praticantes, dois
peritos em Ginastica Artistica (professores universitarios. treinadores e juizes
internacionais, cumulativamente) observaram 28 praticantes (pertencentes ao
grupo experimental e controle) no pré-teste e no pds-teste.

O coeficiente de correlacdo para a confiabilidade intra-observador, no pré-teste
mostrou valores entre 0,995 e 1 e no pés-teste de 0,999 e 1. Na confiabilidade
das observacfes entre os dois peritos (inter-observador) o coeficiente de
correlagdo variou no pré-teste entre 0,805 e 1 e no pds-teste entre 0,970 e 1.
Os resultados obtidos da confiabilidade mostraram que os dados deste estudo

podem ser utilizados como instrumento cientifico.
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Apresentacgdo de Resultados

Apresentacao dos resultados

A apresentacdo dos resultados serd sistematizada em duas grandes
dimensdes: analise do processo que se referencia a aplicacdo do programa de
intervencdo no grupo experimental e a analise do produto relativa aos
possiveis efeitos do programa de intervencdo. Primeiramente, seréo
apresentados os resultados da analise do processo, a qual integrou os
aspectos essenciais caracterizadores da abordagem instrucional do Modelo
Integrado de Ensino da Ginastica Artistica (MIEGA) aplicado no grupo
experimental, sustentado nos designios de trés modelos de referéncia
aplicados: o Modelo de Instrucéo Direta (MID); o Modelo de Ensino aos Pares
(MEP) e o Modelo de Aprendizagem Cooperativa (MAC). Assim, fazem parte
da analise do processo: a analise das tarefas instrucionais aplicadas no
desenvolvimento do conteldo de ensino; o comportamento da treinadora,
mormente na informagao ministrada na apresentacdo das tarefas motoras, no
feedback, na gestdo do tempo de treino e tempo de atividade das praticantes.

Em relacdo a andlise do produto serdo apresentados os resultados do
desempenho motor, do conhecimento declarativo da GA, da valorizacéo e da
competéncia percebida na pratica da GA, comparando-se os resultados entre o
grupo experimental, o grupo de controle e os subgrupos do grupo experimental

no pré-teste e no pds-teste.
4.1. Analise do Processo

4.1.1. Tarefas instrucionais e tipo de pratica

O quadro 12 apresenta os resultados da natureza das tarefas
instrucionais e do tipo de pratica, em geral tendo por referéncia os designios
dos modelos de ensino aplicados no MIEGA, para o grupo experimental. Em
termos gerais as tarefas instrucionais mais utilizadas pela treinadora foram as
de informacéo (34,8%) seguidas das tarefas de refinamento (30,4%), aplicacéo
(21,7%) e extensdo (13%). O tipo de préatica em geral mais utilizado foi o
individual (39,1%) seguido dos pares (30,4%), em grupo (21,7%) e toda a
classe (8,7%).
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Quadro 12: Resultados descritivos relativos a natureza das tarefas instrucionais e tipo de pratica
em geral no grupo experimental

Tarefas instrucionais e Tipo de pratica

Tarefas Frequéncia | Percentual Tipo de Frequéncia | Percentual
instrucionais pratica
informacéo 8 34,8% individual 9 39,2%
refinamento 7 30,4% pares 7 30,4%
extenséo 3 13,0% grupo 5 21,7%
aplicacéo 5 21,8% toda a classe 2 8,7%
Total 23 100% Total 23 100%

O quadro 13 apresenta os resultados da natureza das tarefas
instrucionais e do tipo de pratica, tendo por referéncia os designios dos
modelos de ensino aplicados no MIEGA, para o grupo experimental. Tendo por
referéncia cada um dos modelos, verificou-se que as tarefas de informacao
foram mais aplicadas no MID (80%), ndo sendo apresentadas no MEP e no
MAC. As tarefas de refinamento evidenciam valores elevados no MEP (75%),
reduzidos no MID (10%) e nulos no MAC. As tarefas de extensdo apresentam
valores de 25% no MEP e 10% no MID, ndo aparecendo no MAC. As tarefas
de aplicacao foram somente aplicadas no MAC (100%).

No que se refere ao tipo de pratica verifica-se que em geral as mais utilizadas
foram as em grupo e em pares, seguida da pratica individual e toda a classe. O
tipo de pratica individual foi a mais utilizada no MID (90%), ndo tendo sido
aplicada nos outros modelos. O tipo de pratica em pares apresenta o valor de
100% no MEP. O tipo de pratica em grupo s6 foi aplicado no MAC (100%). Ja
o tipo de pratica para toda a classe apresentou apenas o valor de 10% no MID

nao se constituindo tipo de préatica nos modelos MEP e MAC.

Quadro 13: Resultados descritivos relativos a natureza das tarefas instrucionais e tipo de pratica nos trés modelos
(MID, MEP, MAC) de ensino de referencia aplicados no Modelo Integrado de Ensino da Ginastica Artistica (MIEGA)

MIEGA Tarefas Frequéncia | Percentual Tipo de Frequéncia | Percentual
instrucionais pratica

informacéo 8 80% individual 9 90%

o refinamento 1 10% pares 0 0
Instrucdo direta -

extenséo 1 10% grupo 0 0

aplicacéo 0 0 toda a classe 1 10%

Total 10 100% Total 10 100%
informacéo 0 0 individual 0 0

) refinamento 6 75% pares 8 100%
Ensino aos pares extensdo 2 25% grupo 0 0
aplicacéo 0 0 toda a classe 0 0

Total 8 100% Total 8 100%
informacéo 0 0 individual 0 0
Aprendizagem refinamento 0 0 pares 0 0

cooperativa extensdo 0 0 grupo 5 100%
aplicacéo 5 100% toda a classe 0 0

Total 5 100% Total 5 100%
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4.1.2. Grau de explicitagcédo da informacgédo na apresentacdo das tarefas

O quadro 14 mostra que a treinadora durante a apresentacdo das
tarefas focalizou a informacéo, prioritariamente, na indicagdo do conteudo
(82,5%) sendo (86,9% no MID, 82,6% no MAC e 78,2% no MEP) em relacao a
organizacdo (17,5%). As informacfes relativas a organizacdo foram mais
presentes no MEP (21,8%) perfazendo um valor inferior no MAC (17,4%) e,

ainda, menos frequente no MID (13,1%).

Quadro 14: Resultados descritivos da natureza de informacé&o transmitida na apresentacéo de tarefas nos trés modelos
(MID, MEP, MAC) de ensino de referencia aplicados no Modelo Integrado de Ensino da Ginastica Artistica (MIEGA)

Modelos MID MEP MAC

Natureza de Frequéncia Percentual Frequéncia Percentual Frequéncia Percentual

informacéo

organizacao 3 13,1% 5 21,8% 4 17,4%

conteudo 20 86,9% 18 78,2% 19 82,6%
Total 23 100% 23 100% 23 100%

Na analise do grau de explicitacdo da informacdo na apresentacdo das
tarefas foram consideradas as seguintes categorias: objetivo geral (OG),
situacdo (S), critério forma (CF), critério resultado (CR) e suas formas de
combinagdo em cada um dos trés modelos de referéncia considerados no
MIEGA. O quadro 15 mostra que a treinadora, durante a apresentacdo das
tarefas emitiu informacao prioritariamente combinada na indicacdo do objetivo
geral, situacéo e critério forma (OG/S/CF) (26,1%) seguida do objetivo geral,
situacdo e critério resultado (OG/S/CR) (21,7%). Os demais valores na
combinacdo de categorias, tais como, objetivo geral e critério forma (OG/CF) e
objetivo geral e critério resultado (OG/CR) forma de 17,3%.

Quadro 15: Resultados descritivos do grau de explicitacéo das tarefas instrucionais em geral.

Grau de explicitacéo Frequéncia Percentual
das tarefas
OBG/S/CF 6 26,1%
OG/S/CR 5 21,7%
OG/CF 4 17,3%
OG/CR 4 17,3%
S/CF 2 8,6%
CF 1 4,5%
CR 1 4,5%
Total 23 100,0%
Legenda

CF= Critério forma / CR = Ciritério resultado
OG\S\CF = Objetivo geral, situacao, critério forma

OG\CF = Objetivo geral e critério forma
S\CR = Situag&o e critério resultado
OG\CR = Objetivo geral e critério resultado

OG\S\CR = Objetivo geral, situagao, critério resultado.
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As restantes categorias apresentaram valores inferiores, situacdo e critério
forma (S/CF) com 8,6%, e critério forma (CF) e critério resultado (CR) com o
percentual de 4,5% cada um. Estes resultados evidenciam a preferéncia pela
emissao de forma combinada, no sentido de tornar mais explicita a informacéao
transmitida as praticantes.

O quadro 16 apresenta o grau de explicitagdo da informagdo na
apresentacao da tarefa em funcdo dos trés modelos de referéncia aplicados.
Em todos os casos verificou-se maior frequéncia de utilizacdo das
combinagfes das categorias. Assim, os resultados evidenciam que no MAC a
combinacéo objetivo geral, situacdo e critério resultado (OG/S/CR) apresentou
60% de ocorréncia, tendo tido pouca expressdao no MEP (12,5%).

A combinacdo do objetivo geral e do critério forma (OG/CF) perfez o total de
40% no MID e n&o ocorrem no MEP e MAC.

Na combinacdo focada no objetivo geral e critério resultado (OG/CR) os
resultados mostram o recurso a 40% no MAC e o valor de 25% no MEP; o
mesmo valor foi ainda encontrado na categoria critério resultado (CR) e na
combinacéo objetivo geral, situacédo e critério forma (OG/S/CF) ainda no MEP.
A categoria critério forma (CF) e as categorias combinadas situacéo e critério
forma (S/CF) e objetivo geral, situacéao, critério forma (OG/S/CF) apresentaram
os valores no MID de 20% de ocorréncia. A categoria combinada situacao e
critério forma (S/CF) apresentou o valor percentual de 12,5% no MEP néao

sendo utilizada no MAC.

Quadro 16: Resultados descritivos do grau de explicitacdo das tarefas instrucionais nos trés modelos (MID, MEP, MAC)
de ensino de referencia aplicados no Modelo Integrado de Ensino da Ginastica Artistica (MIEGA)

Modelos MID MEP MAC
Natureza de Frequéncia Percentual Frequéncia Percentual Frequéncia Percentual
informacéo

CF 2 20% 0 0 0 0
CR 0 0 2 25% 0 0
OGICF 4 40% 0 0 0 0
OG/CR 0 0 2 25% 2 40%
SICF 2 20% 1 12,5% 0 0
OGIS/CF 2 20% 2 25% 0 0
OG/S/CR 0 0 1 12,5% 3 60%
Total 10 100% 8 100% 5 100%
Legenda

CF= Critério forma / CR = Critério resultado

OG\S\CF = Objetivo geral, situagao, critério forma
OG\CF = Objetivo geral e critério forma

S\CR = Situag&o e critério resultado

OG\CR = Objetivo geral e critério resultado
OG\S\CR = Objetivo geral, situagao, critério resultado
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4.1.3. Demonstragcéo

da
demonstracao, podemos verificar, no quadro 17, que em 39,1% das vezes néo

Na analise efetuada, na apresentacdo das tarefas ao nivel
houve nenhum tipo de demonstracdo nos treinos analisados. A demonstracao
global dos elementos da GA apresentou valores superiores (34,8%) em relacéo
a demonstracdo parcial (26,1%). Podemos verificar, também, que tanto a
treinadora quanto as praticantes desempenharam demonstracbes com a

mesma frequéncia dos elementos acrobaticos e ginasticos realizados (30,4%).

Quadro 17: Resultados descritivos do recurso a demonstragédo na apresentacao das tarefas
motoras ao nivel do tipo e guem demonstra.

Tipo demonstragao Quem demonstra
Frequéncia | Percentual Frequéncia | Percentu
al

global 8 34,8% Treinadora 7 30,4%
parcial 6 26,1% Praticante 7 30,4%
Né&o 9 39,1% Né&o houve 9 39,2%
houve
Total 23 100,0% Total 23 100,0%

Conforme se pode observar no quadro 18, em relacdo ao recurso a
demonstracdo no MID, verificamos que os resultados apresentam um valor
superior no uso da demonstracdo global (40%); a demonstrac&o parcial e nao
houve demonstracéo apresentam valores semelhantes de ocorréncia (30%).
Em relacdo a quem demonstra no caso da treinadora o valor ocorrido foi de
40%. A demonstracao realizada pelas praticantes do(s) movimento(s) a realizar
apresentaram o valor de 20%. O resultado de ndo houve quem demonstra foi
de 40%.

Quadro 18: Resultados descritivos relativos ao tipo de demonstra¢@o e a quem demonstra
a tarefa no Modelo de Instrucéo Direta (MID)

Modelo de Instrucéo direta

Tipo demonstracéo Quem demonstra
Frequéncia Percentual Frequéncia | Percentual
global 4 40,0% Treinadora 4 40,0%
parcial 2 20,0% Praticante 2 20,0%
N&o houve 4 40,0% N&o houve 4 40,0%
Total 10 100,0% Total 10 100,0%

Ao nivel do MEP o quadro 19, evidencia maior incidéncia na

demonstracao parcial (50%), seguida de demonstracdo global (37,5%). N&o

houve demonstracdo em 12,5% das aulas aplicadas. Na demonstracdo
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realizada pelas praticantes o valor ascendeu a 50%, sendo que a treinadora

realizou 37,5% das demonstragoes.

Quadro 19: Resultados descritivos relativos ao tipo de demonstragéo e quem demonstra a tarefa
no Modelo de Ensino aos Pares (MEP)

Modelo Ensino aos pares

Tipo demonstracéo Quem demonstra
Frequéncia Percentual Frequéncia Percentual
global 3 37,5% Treinadora 3 37,5%
parcial 4 50,0% Praticante 4 50,0%
N&o houve 1 12,5% N&o houve 1 12,5%
Total 8 100,0% Total 8 100,0%

O quadro 20 apresenta os resultados relativos ao tipo de demonstracéo

e a guem demonstra nas aulas em que se aplicaram os designios do MAC. Os
maiores valores encontrados foram em relacdo a ndo haver nenhum tipo de
demonstracao (80%). A demonstragao global apresentou o valor de 20% e né&o

houve demonstragdo parcial.

A treinadora neste modelo ndo realizou

demonstracao e as praticantes realizaram a demonstracdo em 20% das vezes.

Quadro 20: Resultados descritivos relativos ao tipo de demonstracéo e quem demonstra a tarefa
no Modelo de Aprendizagem Cooperativa (MAC)

Modelo Aprendizagem cooperativa

Tipo demonstracéo Quem demonstra
Frequéncia Percentual Frequéncia Percentual
global 1 20% Treinadora 0 0
parcial 0 0 Praticante 1 20%
N&o houve 4 80% N&o houve 4 80%
Total 5 100,0 Total 5 100,0

4.1.4. Feedback Pedagdgico

A frequéncia no recurso ao feedback nos trés modelos de referéncia

aplicados no MIEGA é apresentado no quadro 21. Podemos constatar que o
feedback pedagogico mostra no MID o maior percentual de ocorréncia
(49,30%), seguido do MEP (25,90%) e do MAC (24,80%) com resultados

proximos.

Quadro 21: Resultados descritivos relativos ao recurso do feedback nos trés modelos de referéncia
aplicado (MID, MEP, MAC) no modelo integrado de ensino da ginastica artistica (MIEGA)

Feedback Pedagégico Total Total
Frequéncia Percentual
Modelo
Modelo ID 314 49,30%
Modelo EP 165 25,90%
Modelo AC 158 24,80%
Total 637 100%
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No quadro 22 sao apresentados os resultados descritivos relativos ao
recurso do feedback, quanto ao objetivo em geral. Verificou-se a prevaléncia
do feedback descritivo erro (29,5%), seguido do feedback prescritivo (28,5%).
O feedback interrogativo apresentou o valor de 15,3%, enquanto que o
feedback avaliativo negativo e o feedback avaliativo positivo apresentaram os
valores aproximados de 10,3% e 9,3%, respectivamente. Cabe destacar que o
feedback descritivo correcéo foi a categoria menos utilizada (7,1%) sendo que

a treinadora nunca recorreu a punicao.

Quadro 22: Resultados descritivos relativos ao recurso do feedback quanto ao
objetivo em geral

Feedback quanto ao objetivo

Categorias Frequéncia Percentual
Prescritivo 182 28,5%
Descritivo correcéo 44 7,1%
Descritivo erro 188 29,5%
Avaliativo positivo 59 9,3%
Avaliativo negativo 66 10,3%
Punicao 0 0
Interrogativo 98 15,3%
Total 637 100%

Os resultados descritivos relativos ao feedback quanto ao objetivo nos
trés modelos de referéncia sado apresentados no quadro 23. O feedback
prescritivo apresentou o percentual de 36,3% no MID, 27,8% no MEP e apenas
13,9% no MAC. O feedback descritivo erro apresentou os valores superiores
também no MID (38,2%), seguidos ao MAC (27,8%) e substancialmente
inferiores no MEP (14,5%). O feedback interrogativo apresentou maiores
valores no MAC e no MEP (37,3% e 23,6% respectivamente), sendo que no
MID quase néo foi utilizado (1,2%).

Quadro 23: Resultados descritivos relativos ao recurso do feedback quanto ao objetivo nos trés modelos de referéncia
aplicados (MID, MEP, MAC) no modelo integrado de ensino da ginastica artistica (MIEGA)

Feedback MID MEP MAC
Objetivo Frequéncia Percentual Frequéncia Percentual Frequéncia Percentual
Prescritivo 114 36,3% 46 27,8% 22 13,9%
Descritivo
correcao 22 7,0% 11 6,6% 11 6,9%
Descritivo erro 120 38,2% 24 14,5% 44 27,8%
Avaliativo positivo 26 8,2% 27 16,3% 6 3,7%
Avaliativo
negativo 28 8,9% 22 13,3% 16 10,2%
Punicéo 0 0 0 0 0 0
Interrogativo 9 1,2% 39 23,6% 59 37,3%
Total 314 100% 165 100% 158 100%
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Apresentamos no quadro 24, os resultados descritivos relativos ao
feedback quanto a forma, em geral. Podemos constatar que o feedback verbal
foi o mais frequente (65,9%), seguido da combinacdo das categorias de
feedback verbal e visual (15,3%). As categorias combinadas feedback verbal e
cinestésico e feedback verbal, visual e cinestésico apresentam 0sS mesmos
valores de ocorréncia (7,5%). Com relacdo as categorias feedback visual,
feedback cinestésico e feedback combinado visual e cinestésico os valores

somados apenas resultam em 3,8% de ocorréncia.

Quadro 24: Resultados descritivos relativos ao recurso do feedback quanto
a forma em geral

Feedback quanto a forma

Categorias Frequéncia Percentual
Verbal 420 65,9%
Visual 12 1,8%
Cinestésico 7 1,2%
Verbal e visual 98 15,3%
Verbal, Cinestésico 48 7,5%
Visual e cinestésico 4 0,8%
Verbal, visual,cinestésico 48 7,5%
Total 637 100%

O quadro 25 apresenta o feedback quanto a forma em funcao dos trés
modelos de referencia aplicados no programa de intervencdo. Podemos
verificar que o feedback verbal apresentou os valores superiores de ocorréncia
no MAC (86,8%), seguido do MEP (67,4%) e do MID (55,1%). O feedback
combinado verbal e visual apareceu em segundo lugar com os valores de
20,1% no MID, 15,1% no MEP e 6,4% no MAC. A categoria de feedback
combinado verbal, visual e cinestésico apresentaram valores de 14,3% no MID,
1,8% no MEP e n&o apresentou resultados no MAC. O feedback combinado
verbal e cinestésico apresentou valores menores de ocorréncia no MEP
(14,5%), seguido do MAC (5,6%) e por fim do MID (4,7%). O feedback visual
apresentou valores de ocorréncia baixos no MID (2,5%) e mesmos valores no
MEP e MAC (1,2%). Valores de fraca ocorréncia também se apresentam no
feedback cinestésico no MID (2,2%) nédo sendo encontrada esta categoria nos
outros dois modelos. Ja o feedback visual e cinestésico também apresentou
pouca ocorréncia no MID (1,2%) ndo sendo encontrado nenhuma destas

categorias nos outros dois modelos.
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Quadro 25: Resultados descritivos relativos ao recurso do feedback quanto a forma nos trés modelos de referéncia
aplicado (MID, MEP, MAC) no modelo integrado de ensino da ginastica artistica (MIEGA)

Feedback MID MEP MAC

Forma Frequéncia Percentual Frequéncia Percentual Frequéncia Percentual

Verbal 172 55,1% 111 67,4% 137 86,8%

Visual 8 2,5% 2 1,2% 2 1,2%

Cinestésico 7 2,2% 0 0 0 0

Verbal/ visual 63 20,1% 25 15,1% 10 6,4%

Verbal /

Cinestésico 15 4,7% 24 14,5% 9 5,6%

Visual /

cinestésico 4 1,2% 0 0 0 0

Verballvisual/

cinestésico 45 14,3% 3 1,8% 0 0
Total 314 100% 165 100% 158 100%

Os resultados descritivos obtidos relativos ao feedback quanto ao critério

em geral, sdo apresentados no quadro 26. O maior percentual (56,4%) ocorreu

no feedback critério performance; no que se refere ao feedback critério

resultado o valor foi de 38,9%, enquanto que sem critério apenas ocorreu em

4 7% das vezes.

Quadro 26: Resultados descritivos relativos ao recurso do feedback quanto ao
critério em geral

Feedback quanto ao critério

Categorias Frequéncia Percentual
critério performance 359 56,4%
critério resultado 248 38,9%
sem critério 30 4,7%
Total 637 100%

Conforme se pode observar no quadro 27, no MID quase todas as informacdes

foram centradas no feedback critério performance (96,1%) e com menor

evidéncia no MEP (34,5%) e nenhuma no MAC. Por sua vez, o feedback

critério resultado apresentou o percentual de 100% no MAC, de 54,5% no MEP

e sem qualquer ocorréncia no MID. O indice de ocorréncia para a categoria

sem critério correspondeu ao valor de 11% no MEP, de 3,9% no MID e sem

ocorréncia no MAC.

Quadro 27 Resultados descritivos relativos ao recurso do feedback quanto ao critério nos trés modelos de referéncia
aplicado (MID, MEP, MAC) no modelo integrado de ensino da ginastica artistica (MIEGA

Feedback MID MEP MAC

Critério Frequéncia Percentual Frequéncia Percentual Frequéncia Percentual

critério

performance 302 96,1% 57 34,5% 0 0

critério

resultado 0 0 90 54,5% 158 100%

sem critério 12 3,9% 18 11,0% 0 0
Total 314 100% 165 100% 158 100%
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Os resultados descritivos relativos ao feedback quanto a direcéo
(quadro 28) mostram que a direcdo individual apresentou o valor mais
frequente (47,4%), seguida da direcdo em pares (25,9%); jA a direcdo em
grupo apresentou o valor de 20,7% e a direcdo para toda a classe apenas
5,9%.

Quadro 28: Resultados descritivos relativos ao recurso do feedback quanto a
direcéo em geral

Feedback quanto a diregdo

Categorias Frequéncia Percentual
individual 302 47,4%
pares 165 25,9%
grupo 132 20,7%
toda classe 38 5,9%

Total 637 100%

O quadro 29 apresenta os resultados descritivos referentes ao recurso
ao feedback quanto a direcdo, nos trés modelos de referéncia utilizados no
MIEGA. O feedback quanto a direcdo individual ocorreu somente no MID
(96,1%) ndo apresentando ocorréncias nos outros dois modelos de referéncia.
Verificamos que o feedback quanto a direcdo em pares apresentou elevada
ocorréncia no MEP (95,1%) e reduzida no MID (2,5%). No MAC nao ocorreu.
Ao analisar o efeito do feedback quanto a direcdo em grupo constatamos que
apenas no MAC foi utilizado (83,5%). A ocorréncia do feedback quanto a
direcédo para toda a classe foi baixa (16,4% no MAC, 4,9% no MEP e 1,4% no
MID).

Quadro 29: Resultados descritivos relativos ao recurso do feedback quanto a diregédo nos trés modelos referéncia
aplicado (MID, MEP, MAC) no modelo integrado de ensino da ginastica artistica (MIEGA)

Feedback MID MEP MAC

Direcéo Frequéncia Percentual Frequéncia Percentual Frequéncia Percentual

individual 302 96,1% 0 0 0 0

pares 8 2,5% 157 95,1% 0 0

grupo 0 0 0 0 132 83,5%

toda classe 4 1,4% 8 4,9% 26 16,5%
Total 314 100% 165 100% 158 100%
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4.1.5. Tempo de treino

4.1.5.1. Gestao do tempo de treino pela treinadora

O quadro 30 apresenta os resultados, em minutos e segundos, relativos
a gestdo do tempo de treino pela treinadora, para cada um dos modelos de
referéncia aplicados no MIEGA. Verificamos que o tempo disponivel para a
pratica foi aproximado no MAC (100,4 minutos) e no MEP (100,1minutos) e
inferior no MID (81,7 minutos). O tempo de informacdo gasto pela treinadora
apresentou valores superiores no MID (24,9 minutos) em rela¢cdo ao MEP (11
minutos) e ao MAC (7,3 minutos). No que diz respeito ao tempo de transicao os
valores foram mais elevados no MID (12,4 minutos) em relacdo ao MEP (9,0
minutos) e ao MAC (4,3 minutos).

Quadro 30: Resultados da gestéo do tempo de treino em médio em minutos e segundos,
em relacéo aos trés modelos de referéncia (MID,MEP, MAC) aplicados no modelo integrado
de ensino da ginastica artistica (MIEGA)

Modelo Divisao do tempo Tempo
Informacao 24,9

Préatica 81,7

MID Transicdo 12,4
Total 120

Informacgéao 11,0

Pratica 100,1
MEP Transicdo 9,0
Total 120
Informacéao 7,3

Prética 108,4
MAC Transicdo 4,3
Total 120

O quadro 31 apresenta os resultados do tempo gasto, em minutos e
segundos, em cada uma das partes do treino para cada um dos modelos de
referéncia aplicados. O tempo médio gasto na parte fundamental do treino foi
ligeiramente superior no MAC (71,2 minutos), em relagdo ao MEP (70,7
minutos) e ao MID (65,4 minutos). A parte inicial apresentou valores
aproximados de volume de tempo nos trés modelos (MID e MEP 10 minutos e
10,9 minutos no MAC). O tempo gasto no aquecimento foi superior no MID
(41,1 minutos), seguido do MEP (35,8 minutos) e do MAC (34,6 minutos). Na
parte final, verificou-se resultados semelhantes no MID e no MEP (3,5 minutos)

e também no MAC (3,3 minutos).
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Quadro 31: Resultados da gestdo do tempo médio em minutos e segundos da aula
estruturada em partes nos trés modelos (MID, MEP, MAC) de referéncia

Modelo Divisdo do tempo Tempo

Inicio 10

aguecimento 41,1

MID fundamental 65,4
final 3,5

Total 120

Inicio 10,0

aquecimento 35,8

MEP fundamental 70,7
final 35

Total 120

Inicio 10,9

aquecimento 34,6

MAC fundamental 71,2
final 3,3

Total 120

4.1.5.2. Tempo despendido no treino pelas praticantes em diferentes

comportamentos

No sentido de se obter dados caracterizadores do empenhamento motor
das praticantes do grupo experimental foi analisado o tempo despendido pelas
praticantes no decurso de toda da aula, em geral e em relacdo aos trés
modelos de referéncia (MID, MEP, MAC) aplicados. O quadro 32 mostra que o
tempo de atividade motora apresentou a maior ocorréncia em geral (49,5
minutos). Maior incidéncia no MEP (61,4 minutos) seguido do MID (53,5
minutos) e do MAC (33 minutos). O tempo de espera (25,4 minutos) foi o
segundo comportamento com maior ocorréncia em geral, com maior ocorréncia
no MAC (35,2 minutos), seguido do MID (21,3 minutos), e do MEP (17,2
minutos). Por sua vez, o tempo de atencdo a informacdo (17,8 minutos)
apresentou maior ocorréncia no MID (27,6 minutos), seguido do MAC (24,4
minutos) e com pouca expressdo no MEP (4,6 minutos). O tempo de
observacdo (15 minutos) apresentou ocorréncia no MAC (24,8 minutos) e no
MEP (20,2 minutos), ndo constando no MID. O tempo de organizagcéo e
deslocamentos (7,6 minutos) apresentou o maior valor no MID (13,1 minutos),
seguido do MEP (8,6 minutos) e do MAC (2,1 minutos). A categoria com menor
ocorréncia verificou-se na ajuda (3,4 minutos) sendo mais utilizada no MEP

(7,4 minutos), seguido do MID (3,2 minutos) e ndo constando no MAC. As
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restantes categorias (tempo fora da tarefa e outros comportamentos

apresentam o valor de 1,3 minutos no MID e no MEP e MAC de 1,1 minutos).

Quadro 32: Resultados do tempo despendido nos diferentes comportamentos no treino pelas praticantes
do grupo experimental em geral e nos trés modelos (MID, MEP, MAC) de referéncia

Natureza de informacéo Tempo MID MEP MAC
Atencgdo a informacao 17,8 27,6 4,6 24,4
Atividade motora 49,5 53,5 61,4 33,0
Organizacéao /deslocamentos 7,6 13,1 8,6 2,1
Espera 25,4 21,3 17,2 35,2
Ajuda 3,4 3,2 7,4 0
Observagao 15,0 0 20,2 24,8
Fora da tarefa 1,0 ,08 0,6 0,5
Outros comportamentos 0,3 0,5 0 0

Total 120 120 120 120

O quadro 33 apresenta o tempo despendido em diferentes
comportamentos, pelas praticantes de nivel de desempenho inferior (NI) no
treino em relacdo aos trés modelos de referéncia aplicado no MIEGA.
Conforme se pode observar o tempo de atividade motora apresentou maior
ocorréncia no MEP (60,8 minutos), seguido do MID (53,4 minutos), sendo que
no MAC (32,5 minutos) apresentou um valor substancialmente inferior.

Os resultados apresentados no tempo de atencao a informacao mostrou que o
MID alcangcou o maior percentual (28,2 minutos); por sua vez, o MAC
apresentou o valor aproximado de 22,4 minutos sendo que no MEP apenas 4,4
minutos do tempo total foi gasto neste comportamento. O tempo gasto em
organizacao/deslocamentos apresentou valores superiores no MID (12,8
minutos), em relacdo ao MEP (8,7 minutos) e ao MAC (2,4 minutos). Podemos
constatar que o tempo de observagao ocorreu principalmente nos modelos
MAC (25,7 minutos) e MEP (19,6 minutos) ndo apresentando ocorréncia no
MID. O periodo em que as praticantes aguardaram a sua vez, tempo de
espera, apresentou maior ocorréncia no MAC (36,5 minutos), seguido do MID
(21,8 minutos) e do MEP (18,2 minutos). Em relacdo ao tempo de ajuda, os
resultados mostraram 7 minutos no MEP e 3 minutos no MID, nédo se
registrando valores de ocorréncia no MAC. A categoria, tempo fora da tarefa
apresentou os menores valores de ocorréncia (2,6 minutos) nos trés modelos

(MID, MEP e MAC) e outros comportamentos nao teve registro.
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Quadro 33: Resultados do tempo despendido pelas praticantes do subgrupo nivel inferior (NI)
experimental nos diferentes comportamentos em cada um dos modelos (MID, MEP, MAC)

Tempo despendido em diferentes comportamentos, pelas praticantes de
nivel de desempenho inferior

Modelos MID MEP MAC
Natureza de informagé&o Tempo Tempo Tempo
Atencao a informacao 28,2 4,4 22,4
Atividade motora 53,4 60,8 32,5
Organizacéo/ deslocamentos 12,8 8,7 2,4
Espera 21,8 18,2 36,5
Ajuda 3,0 7,0 0
Observacgdo 0 19,6 25,7
Fora da tarefa 0,8 1,3 0,5
Outros comportamentos 0 0 0
Total 120 120 120

O quadro 34 apresenta o tempo despendido pelas praticantes de nivel
moderado (NM). Verificou-se que o tempo de atividade motora apresentou
maior ocorréncia no MEP (63,3 minutos), seguido do MID (58,8 minutos),
sendo o menor valor no MAC (32,2 minutos). O periodo em que as praticantes
aguardaram a sua vez, tempo de espera, apresentou maior ocorréncia no MAC
(35,4 minutos), seguido do MID (20,4 minutos) e do MEP (15,8 minutos). Os
resultados apresentados no tempo de atencdo a informagdo mostrou que o
MID alcancou maior ocorréncia (26,4 minutos), seguido do MAC (22,6 minutos)
e bastante inferior no MEP (5 minutos). O maior tempo gasto na
organizacao/deslocamentos foi observado no MID (13,8 minutos), em relacdo
ao MEP (8,4 minutos) e ao MAC (2 minutos). O tempo de observacgéo
apresentou resultados proximos no MAC (26 minutos) e no MEP (20,2 minutos)

nao se registrando valores de ocorréncia no MID.

Quadro 34: Resultados do tempo despendido pelas praticantes do subgrupo nivel moderado
(NM) experimental nos diferentes comportamentos em cada um dos modelos (MID, MEP, MAC)
Tempo despendido em diferentes comportamentos, pelas praticantes de
nivel de desempenho moderado

Modelos MID MEP MAC
Natureza de informagéo Tempo Tempo Tempo
Atencéo a informacéo 26,4 5,0 22,6
Atividade motora 53,8 63,6 33,2
Organizagao/ deslocamentos 13,8 8,4 2,0
Espera 20,4 15,8 35,4
Ajuda 3,6 7,0 0
Observacao 0 20,2 26,0
Fora da tarefa 1,0 0 0,8
Outros comportamentos 1,0 0 0
Total 120 120 120

Em relacdo ao tempo de ajuda foram gastos 7 minutos no MEP, 3,6
minutos no MID nao ocorrendo no MAC. As demais categorias, tempo fora da
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tarefa e outros comportamentos apresentaram 0S menores valores de

ocorréncia (2,8 minutos) nos trés modelos (MID, MEP e MAC).

O quadro 35 apresenta os resultados do tempo despendido pelas
praticantes de nivel superior (NS). Podemos destacar que o tempo de atividade
motora apresentou alta ocorréncia no MEP (60 minutos) seguido do MID (53,4
minutos) e com menor expressdao no MAC (33,6 minutos). O tempo de espera
apresentou maior ocorréncia no MAC (36,2 minutos), seguido do MID (21,8
minutos) e do MEP (17,6 minutos). Em relacdo ao tempo de atencdo a
informagéao, verificou-se que no MID e no MAC (28,2minutos e 22,4 minutos),
esta categoria alcancou substancialmente maior ocorréncia em relacdo ao MEP
(4,4 minutos). O tempo de organizacdo/deslocamentos apresentou maior
ocorréncia no MID (12,8 minutos), em relagdo ao MEP (8,8 minutos) e ao MAC
(2 minutos). Constatou-se valores aproximados no tempo de observacdo no
MAC (25,2 minutos) e no MEP (20,8 minutos) ndo apresentando ocorréncia no
MID. No que diz respeito ao tempo de ajuda ocorreu mais no MEP (8,4
minutos) do que no MID (3,0 minutos) ndo se registrando valores de ocorréncia
no MAC. O tempo fora da tarefa no MID e MAC apresentou valores residuais de
ocorréncia nos trés modelos (1,4 minutos). A categoria outros comportamentos

nao se registrou.

Quadro 35: Resultados do tempo despendido pelas praticantes do subgrupo nivel superior
(NS) experimental nos diferentes comportamentos em cada um dos modelos (MID, MEP, MAC)
Tempo despendido em diferentes comportamentos, pelas praticantes de
nivel de desempenho superior

Modelos MID MEP MAC
Natureza de informagéo Tempo Tempo Tempo
Atencéo a informacéo 28,2 4,4 22,4
Atividade motora 53,4 60 33,6
Organizacao/ deslocamentos 12,8 8,8 2,0
Espera 21,8 17,6 36,2
Ajuda 3,0 8,4 0
Observacéao 0 20,8 25,2
Fora da tarefa 0,8 0 0,6
Outros comportamentos 0 0 0
Total 120 120 120
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4.2. Analise do Produto

4.2.1. Resultados do Desempenho Motor

4.2.1.1. Resultados do grupo experimental e do grupo de controle no preé-

teste e no poOs-teste

Os resultados relativos ao desempenho motor do grupo experimental e
do grupo de controle, no pré-teste e no pos-teste sdo apresentados
respectivamente nos quadros 36 e 37. Como se pode constatar, enquanto que
no pré-teste os grupos nao evidenciaram diferengas significativas (Fq 51= 4,34;
p= 0,06) no pos-teste o grupo experimental registrou valores significativamente

mais elevados em relagdo ao grupo de controle F(, 51y= 60,23; p= 0,001)

Quadro 36: Resultados do desempenho motor nos elementos acrobaticos e ginasticos
na comparacao entre o grupo experimental e o grupo de controle no pré-teste

Grupos pré- teste n Média Desvio padréo Minimo Méximo
Grupo Experimental 28 1,7 +0,9 0,30 3,80
Grupo Controle 25 1,2 0,3 0,5 3,5

* nivel de significancia p<0,05

Quadro 37: Resultados do desempenho motor nos elementos acrobaticos e ginasticos

na comparagado entre o grupo experimental e o grupo de controle no pos-teste
Grupos pos- teste n Média Desvio padréo Minimo Méaximo
Grupo Experimental 28 5,2* +1,6 2,0 8,70
Grupo Controle 25 12 +0,3 0,5 3,4

* nivel de significancia p<0,05

O quadro 38 apresenta os resultados do pré-teste e do pés-teste para
cada um dos grupos (experimental e controle) no desempenho motor dos
elementos acrobaticos e ginasticos. Enquanto que o grupo de controle ndo
alterou o desempenho motor do pré-teste para o pos-teste (F151)=3,93;
p=0,09) o grupo experimental evidenciou um aumento significativo da primeira

para a segunda situacdo (F(51=87,9; p= 0,001).

Quadro 38: Comparacao dos resultados do desempenho motor nos elementos
acrobaticos e ginasticos entre o pré-teste e o pds-teste no grupo experimental
€ no grupo de controle

Grupos n Pré-teste Pés-teste
Grupo
Experimental 28 1,7 5,2*
Grupo
Controle 25 1,2 1,1

* nivel de significancia p<0,05
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O gréfico 1 ilustra a variagdo do comportamento da variavel
desempenho motor nos grupos experimental e controle entre o pré-teste e o
pos-teste. Os resultados evidenciam que o0 grupo experimental obteve um
aumento significativo no desempenho motor, alterando de 1,74 de valor médio
no pré-teste para 5,23 de valor médio no pos-teste; contrariamente o grupo

controle permaneceu com o mesmo valor.
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Gréfico 1- Amplitude de variagdo dos valores médios de desempenho motor dos grupos de controle e experimental do
pré-teste para o pés-teste.

4.2.1.2. Resultados comparativos dos subgrupos do grupo experimental

no pré-teste

O quadro 39 mostra a estatistica descritiva com valores de média,
desvio-padrao, valores minimos e maximos do nivel de desempenho dos trés
subgrupos do grupo experimental no pré-teste. Verificou-se que o subgrupo NI
obteve o valor médio de 0,94, o subgrupo, NM de 1,64 e o subgrupo NS de
2,74. As diferengas ao nivel do desempenho motor entre os trés subgrupos no

pré-teste foram significativas (F 25 = 42,208; p< 0,001).

Quadro 39: Resultados descritivos do desempenho motor dos trés subgrupos experimentais (NI, NM, NS) na
situacéo pré-teste

n Média Desvio padréo Minimo Maximo
NI 10 0,94 0,4 0,3 1,4
NM 9 1, 64 0,1 1,5 1,8
NS 9 2,74 0,6 1,9 3,8
TOTAL 28 1,74 0,8 0,3 3,8

O teste de Tukey (Quadro 40) mostrou a existéncia de diferencas
significativas entre todos os pares de médias (valor p<0,001) ou seja entre

todos os subgrupos.
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Quadro 40: Resultados do teste Post-hoc de Tukey relativos as diferengcas no desempenho motor entre os trés
subgrupos experimental (NI, NM, NS) no pré- teste

Post-hoc de Tukey J) nivel Diferenca média

(I) nivel desempenho | desempenho (I-J) Valor p Intervalo de confianca de 95%
Limite inferior Limite superior

NI NM -0, 70(*) 0,004 -1, 1958 -0, 2131

NS -1, 80(*) 0,001 -2, 2958 -1, 3131

NM NI 0, 70(*) 0,004 0, 2131 1, 1958

NS -1, 10(*) 0,001 -1, 6041 -0, 5959

NS NI 1, 80(*) 0,001 1, 3131 2, 2958

NM 1, 10(*) 0,001 0, 5959 1, 6041

* nivel de significancia p<0,05

4.2.1.3. Resultados comparativos dos subgrupos do grupo experimental
no pos-teste

O quadro 41 apresenta a estatistica descritiva para os trés subgrupos
experimentais no poés-teste. O subgrupo NI obteve a média de 4,20, o
subgrupo NM de 5,08 e o subgrupo NS de 6,40.

Quadro 41: Resultados descritivos do desempenho motor dos trés subgrupos experimental (NI, NM,
NS) no pdés-teste

Post -hoc de Tukey N Media Desvio padréo Minimo Méximo
NI 10 4,20 1, 27628 2,00 5,70
NM 9 5, 08 0, 82580 4,00 6,20
NS 9 6, 40 1, 51658 3,50 8,70
Total 28 5,19 1, 51054 2,00 8,70

Nos resultados comparativos ao nivel do desempenho motor entre 0s
trés subgrupos experimentais no poés-teste, verificam-se diferencas
significativas, em funcdo do nivel de desempenho motor das praticantes
(F2,25)=7,494; p=0,003).

O quadro 42 evidencia que as diferencas apenas foram significativas no
pos-teste, entre os subgrupos NI e NS, evidenciando que apenas entre 0s
grupos extremos (nivel inferior e nivel superior) as diferencas se mantiveram

no pos-teste.

Quadro 42: Resultados do teste Post-hoc de Tukey relativo as diferengas no desempenho motor entre os trés
subgrupos (NI, NM, NS) experimental no pés- teste

Post-hoc de Tukey (J) nivel Diferenca média

(I) nivel desempenho | desempenho (1-J) Valor p Intervalo de confian¢a de 95%
Limite inferior Limite superior

NI NM -0, 87 0,290 -2,2983 0,5427

NS -2, 20(*) 0,002 -3,6205 -0,7795

NM NI 0, 87 0,290 -0,5427 2,2983

NS -1, 32 0,081 -2,7796 0,1352

NS NI 2, 20(*) 0,002 0,7795 3,6205

NM 1,32 0,081 -0,1352 2,7796

* nivel de significancia p<0,05
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O gréfico 2 evidencia que o subgrupo NI apresentou o valor médio de
0,9 no pré—teste e de 4,2 no pos—teste. O subgrupo NM evoluiu do valor médio

de 1,6 no pré-teste para 5,1 no pés—teste e o subgrupo NS de 2,7, para 6,4

respectivamente.
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Gréafico 2 - Amplitude de variagéo dos valores médios de desempenho motor em cada subgrupo experimental do pré-
teste para o pos-teste.

421.4. Resultados

experimentais

comparativos dos ganhos nos subgrupos

O quadro 43 apresenta os resultados descritivos, com valores de média,
desvio-padrdo, minimo e maximo dos ganhos relativos ao nivel de
desempenho motor nos trés subgrupos experimentais. Como se pode

constatar os valores variaram entre 3,26 no subgrupo NI e o valor de 3,65 no
subgrupo NS.

Quadro 43: Resultados descritivos dos ganhos no desempenho motor do pré-teste para o pos-teste dos trés
subgrupos (NI, NM, NS) experimental

Descritiva N Média Desvio padré&o Minimo Maximo
NI 10 3, 26 +1,0 1,5 4,6
NM 9 3,43 +0, 8 2,3 4,7
NS 9 3, 65 +1, 2 1,5 5,6

Total 28 3,44 +0, 9 1,5 5,6

Todavia, entre os trés subgrupos experimentais ndao houve diferencas

significativas nos ganhos do pré-teste para o pos-teste (F(1,51)=0,357; p=0,703).
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4.2.2. Resultados relativos ao Conhecimento Declarativo da Ginastica
Artistica

4.2.2.1. Resultados do grupo experimental e do grupo de controle no preé-

teste e no pos-teste

O quadro 44 apresenta as frequiéncias de respostas certas e erradas dos
dois grupos (experimental e controle), relativas ao conhecimento declarativo
dos elementos acrobaticos e ginasticos da GA. Como se pode verificar
existiram diferencas significativas no pré-teste entre o grupo experimental e o
grupo de controle, sendo que, proporcionalmente, o primeiro registrou maior
namero de respostas erradas e menor de respostas certas em relacdo ao
segundo (1=936,010; p=0,002).

Quadro 44: Frequéncias de respostas certas e erradas referentes ao conhecimento
declarativo no pré- teste dos grupos controle e experimental

Conhecimento declarativo do grupo PRE-TESTE

experimental e controle no pré-teste controle experimental Total
Certo Fregiiéncia 149 86 235
Errado Freguéncia 851 1034 1885
Total Frequéncia 1000 1120 2120

O quadro 45 apresenta as frequéncias absolutas de respostas certas e
erradas dos dois grupos em relagdo ao conhecimento declarativo dos
elementos acrobaticos e ginasticos da GA no poés-teste, evidenciando que o
grupo experimental registrou significativamente maior nimero de respostas
certas e menor de respostas erradas em relagdo ao grupo de controlo,
invertendo-se a situacdo em relacdo ao verificado no pre-teste (12:127,95;
p=0,001).

Quadro 45: Frequéncias de respostas certas e erradas referentes ao conhecimento
declarativo no pds-teste dos grupos controle e experimental

Conhecimento declarativo do grupo POS- TESTE

experimental e controle no pré-teste controle | experimental Total
Certo Freguéncia 141 1026* 1167
Errado Freqiiéncia 859 94 953
Total Frequéncia 1000 1120 2120
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4.2.2.2. Resultados comparativos entre o grupo experimental e o grupo de
controle no pré-teste

O quadro 46 apresenta as frequéncias de respostas certas e erradas do
grupo experimental e do grupo controle no pré-teste, relativas as componentes

criticas dos elementos acrobaticos da GA.

Quadro 46: Frequéncias absolutas relativas ao conhecimento declarativo dos elementos acrobaticos no pré-teste do
grupo experimental e grupo controle

Conhecimento declarativo pré-teste

Elementos acrobaticos Grupo experimental Grupo controle

Rolamento para frente Certo % Errado % Certo % Errado %
Colocar queixo ao peito 8 28,6% 20 71,4% 11 44% 14 56%
Apoiar as maos perto dos pés 1 3,60% 27 96,4% 5 20% 20 80%
Elevar-se com bracos a frente 2 7,10% 26 92,9% 7 28% 18 72%
Apoiar a testa no chédo 4 14,3% 24 85,7% 7 28% 18 72%

Rolamento para trés

Apoiar as maos ao lado da orelha 4 14,3% 24 85,7% 10 40% 15 60%
Na&o fazer bolinha 3 10,7% 25 89,3% 4 16% 21 84%
Terminar com joelho no solo 0 0 28 100% 1 4% 24 96%
Empurrar as méos no solo no 0 28 100% 3 12% 22 885

final do movimento 0
Parada rolamento
Apoiar as maos no solo com os

. 0 28 100% 3 12% 22 88%

dedos unidos 0
Manter o corpo alinhado 0 0 28 100% 4 16% 21 84%
\I;Z\rr:i%a;rl a pena livre passando da 0 o o8 100% 3 12% 22 88%
FIe)qonar os _bragos, colocando o 0 o8 100% 2 8% 23 9206
queixo no peito 0

Ponte
Apoiar as méos no solo, dedos o o o
afastados e voltados p/ ombros 11 39,3% 7 60% 1 10,4% 14 14,6%
No apoio colocar a cabeca com o o o o o
queixo no peito 3 10,7% 25 23,2% 6 24% 19 76%
Fletir os bragos 4 14,3% 24 85,7% 5 20% 20 80%
Empurrar os ombros para tras 4 14,3% 24 85,7% 10 40% 15 60%

Roda
Apoiar as maos no solo para o 5 17,9% 23 |821% | 7 28% 18 72%
lado da perna de impulséo
ﬁg‘;‘;roas Maos ao mesmo tempo 2 7,15% 26 | 929% | 6 24% 19 76%
Passar o corpo pela linha vertical 1 3,60% 27 96,4% 3 12% 22 88%
Pouco afastamento das pernas 0 0 28 100% 3 12% 29 88%

na parada

O teste de Qui-Quadrado mostrou que na componente critica manter o
corpo alinhado, do elemento Parada rolamento, no grupo controle houve maior
namero de respostas certas (residuos ajustados de 2,2) em relagdo ao niumero
de respostas erradas (residuos ajustados de - 2,2), comparativamente ao
verificado no grupo experimental (¥°=4,846; p=0,043). Nas restantes
componentes criticas dos elementos acrobaticos, 0s grupos experimentais e

controle ndo se diferenciaram entre si (p>0,05).
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O quadro 47 apresenta as frequéncias de respostas certas e erradas do
grupo experimental e do grupo controle no pré-teste, relativas as componentes

criticas dos elementos ginasticos.

Quadro 47: Frequéncias absolutas relativas ao conhecimento declarativo dos elementos ginasticos no pré-teste do
grupo experimental e grupo controle

Conhecimento declarativo pré-teste

Elementos ginasticos Grupo experimental Grupo controle
Avido Certo % Errado % Certo % Errado %
Manter pernas estendidas 4 14,3% 24 85,7% 4 16% 21 84%
Afastamento das pernas 1 3,60% 27 96,4% 1 4% 24 96%
Fletir as pernas e os bracos
durante todo o movimento 2 7,10% 26 92,9% 0 0 25 100%
Tronco paralelo ao chdo 3 10,7% 25 89,3% 1 4% 24 96%
Giro de 360°
Apoiar meia ponta pés chao 5 17,9% 23 82,1% 2 8% 22 88%
Na&o fletir perna livre no giro 2 7,1% 26 92,9% 0 0 25 100%
P ra reta no inici
o e oo | 3 |aome| 2 [mas| o | o | = | oo
N&o equilibrar durante rotacdo 0 0 28 100% 0 0 25 100%
Salto estendido
Impulso com os pés juntos e
bracos de baixo para cima 0 0 28 100% 5 20% 20 80%
Ficar com o corpo frouxo 1 3,6% 27 96,4% 2 8% 23 92%
Postura reta no inicio e
durante todo o movimento 5 17,9% 23 82,1% 6 24% 19 76%
Manter as pernas afastadas
durante o salto estendido 1 3,6% 27 96.4% 4 16% 21 84%
Salto estendido com pirueta
Impulso alternado com os pés 0 0 28 100% 1 4% 24 96%
E;er‘;acr"?; b;iﬁgﬁgi%g:'xo 2 7,10% 26 92,9% | 4 16% 21 84%
durante todo o movimento o | 28 fo0%] 4 ] aew [ 2 | e
Girar no ar 2 7,10% 26 92,9% 4 16% 21 84%
Salto galope
Olhar p/ o solo durante o salto 2 7,10% 26 92,9% 0 0 25 100%
L”I”e‘flﬂjsg gﬁté’ﬁg(‘;‘z S‘°e'h°S 1 3,60% 27 96,4% | 0 0 25 100%
Alinhamento bacia e ombros 0 0 28 100% 0 0 25 100%
Abaixar o tronco sobre a
perna durante o salto 0 0 28 100% 0 0 25 100%

Verificou-se que na componente critica postura reta no inicio e durante todo o
movimento do elemento salto estendido com pirueta no grupo controle existiu
maior nimero de respostas certas (residuos ajustados de 2,2) em relacdo ao
namero de respostas erradas (residuos ajustados de -2,2) comparativamente
ao verificado no grupo experimental (*= 4,846; p= 0,043) Nas restantes
componentes criticas dos elementos ginasticos, 0s grupos experimental e

controle, ndo se diferenciaram entre si (p>0,05).
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4.2.2.3. Resultados comparativos entre o grupo experimental e o grupo de
controle no pds-teste

O quadro 48 apresenta as frequéncias de respostas certas e erradas do
grupo experimental e grupo controle no pés-teste, relativas ao conhecimento

declarativo dos elementos acrobaticos da GA.

Quadro 48: Frequéncias absolutas relativas ao conhecimento declarativo dos elementos acrobaticos no pos-teste do
grupo experimental e grupo controle

Conhecimento declarativo p6s-teste

Elementos acrobéaticos Grupo experimental Grupo controle
Rolamento para frente Certo % Errado % Certo % Errado %
Colocar queixo ao peito 28 100% 0 0 10 40% 15 60%
Apoiar as maos perto dos pés 26 92,9% 2 7,1% 5 20% 20 80%
Elevar-se com bracos a frente 28 100% 0 0 7 28% 18 72%
Apoiar a testa no chao 26 92,9% 2 7,1% 6 24% 19 76%
Rolamento para tras
Apoiar as maos ao lado da orelha 28 100% 0 0 8 32% 17 68%
N&o fazer bolinha 28 100% 0 0 4 16% 21 84%
Terminar com joelho no solo 25 89,3% 3 10,7% 1 4% 24 96%
(IjEmpurr_ar as maos no solo no final 23 82,1% 5 17.9% 3 12,3 22 12.7%
0 movimento
Parada rolamento
Apoiar as maos no solo com os
dedos unidos 23 82,1% 5 13,7% 4 16% 21 84%
Manter o corpo alinhado 28 100% 0 0 3 12% 22 88%
Lancar a pena livre passando da
vertical 18 64,3% 10 35,7% 3 12% 22 88%
Flexionar os bracos, colocando o
gueixo no peito 28 100% 0 0 3 12% 22 88%
Ponte
Apoiar as maos no solo dedos
afastados e voltados p/ os ombros 28 100% 0 0 11 44% 14 56%
No apoio colocar a cabega com o
queixo no peito 26 92,9% 2 7,1% 6 24% 19 76%
Fletir os bragos 26 92,9% 2 7,1% 6 24% 19 76%
Empurrar os ombros para tras 28 100% 0 0 8 32% 17 68%
Roda
Apoiar as m&os no solo para o o8 100% 0 0 7 220 18 72%
lado da perna de impulséo
Apoiar as m&dos ao mesmo tempo 28 100% 0 0 6 24% 19 76%
no solo
Passar o corpo pela linha vertical 24 85,7% 4 14,3% 3 12% 22 88%
Pouco afastamento das pernas na
parada 26 92,9% 2 7,1% 3 12% 22 88%

O numero de respostas certas, em relacdo ao numero de respostas erradas no
grupo experimental foi significativamente superior ao certificado no grupo

controle no pos-teste para todas as componentes criticas (p<0,05).
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O quadro 49 apresenta as frequéncias de respostas certas e erradas do
grupo experimental e grupo controle no pés-teste, relativas ao conhecimento
declarativo dos elementos ginasticos da GA. O numero de respostas certas, em
relacdo ao numero de respostas erradas no grupo experimental foi
significativamente superior ao certificado no grupo controle no pds-teste para
todas as componentes criticas (p<0,05).

Quadro 49: Frequéncias absolutas relativas ao conhecimento declarativo dos elementos ginasticos no pds-teste do
grupo experimental e grupo controle

Conhecimento declarativo p6s-teste

Elementos ginasticos Grupo experimental Grupo controle
Avido Certo % Errado % Certo % Errado %
Manter pernas estendidas 28 100% 0 0 4 16% 21 84%
Afastamento das pernas 26 92,9% 2 7,1% 1 4% 24 96%
Fletir as pernas e os bracos
durante todo 0 movimento 28 100% 0 0 1 4% 24 96%
Tronco paralelo ao chao 25 89,3% 3 10,7% 0 0 25 100%
Giro de 360°
Apoiar meia ponta pés o chado 28 100% 0 0 1 4% 24 96%
N&o fletir a perna livre giro 23 82,1% 5 17,9% 0 0 25 100%
Postura reta no inicio e
durante todo o movimento 26 92,9% 2 7,1% 0 0 25 100%
N&o equilibrar durante a
rotagdo 27 96,4% 1 3,6% 0 0 25 100%

Salto estendido
Impulso com os pés juntos e

bracos de baixo para cima 25 89,3% 3 10,7% 4 16% 21 84%
Ficar com o corpo frouxo 28 100% 0 0 3 12% 22 88%
Postura reta no inicio e

durante todo o movimento 28 100% 0 0 6 24% 19 76%
Manter as pernas afastadas

durante o salto estendido 23 82,1% 5 17,9% 2 8% 23 92%
Salto estendido com pirueta

Impulso alternado com os pés 25 89,3% 3 10,7% 1 4% 24 96%

Elevar os bracos de baixo

para cima e alongados 26 92,9% 2 2,7% 3 12% 22 88%
Postura reta no inicio e o8 100% 0 0 5 20% 20 80%
durante todo o movimento

Girar no ar 26 92,9% 2 7,1% 3 12% 22 88%

Salto galope

Olhar para solo durante salto 26 92,9% 2 7,1% 0 0 25 100%
Impulsdo das pernas elevacdo | 7 | g5 404 1 3,6% 0 0 25 100%
joelhos flexionados alternados

Alinhamento bacia e ombros 13 46,4% 15 53,6% 0 0 25 100%
Abaixar o tronco sobre a 17 60,7% 1 39.3% 0 0 25 100%

perna durante o salto
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4.2.2.4. Resultados dos subgrupos do grupo experimental no pré-teste e
no pos-teste.

O quadro 50 apresenta os resultados relativos ao conhecimento
declarativo dos elementos acrobaticos e ginasticos no pré-teste e pos-teste do
subgrupo NI experimental. Podemos verificar que o teste de McNemar mostrou
diferencas significativas entre o percentual de respostas erradas do pré-teste

que foram alteradas para respostas certas no pds-teste (°=328,003; p=0,001).

Quadro 50: Frequéncias de respostas certas e erradas referentes ao conhecimento
declarativo no pré-teste e pds-teste do subgrupo Nivel Inferior (NI) do grupo experimental

Conhecimento
Conhecimento declarativo declarativo
pré-teste NI pos-teste NI
certo errado Total
certo Fregliéncia 23 0 23
errado Frequéncia 330 47 400
Total Frequéncia 353 47 400

O quadro 51 apresenta os resultados relativos ao conhecimento
declarativo dos elementos acrobaticos e ginasticos no pré-teste e pos-teste do
subgrupo NM experimental. O teste de McNemar mostrou diferencas
significativas entre o percentual de respostas erradas do pré-teste que foram

alteradas para certas no pés-teste, (1=302,003; p=0,001).

Quadro 51: Frequéncias de respostas certas e erradas referentes ao conhecimento
declarativo no pré-teste e pds-teste do subgrupo Nivel Moderado (NM) do grupo experimental

Conhecimento
Conhecimento declarativo declarativo
pré-teste NM pos-teste NM
certo errado Total
certo Freqgliiéncia 28 0 28
errado Freqgliiéncia 304 28 332
Total Freqgliiéncia 332 28 360

O quadro 52 apresenta os resultados relativos ao conhecimento
declarativo dos elementos acrobaticos e ginasticos no pré-teste e pds-teste do
subgrupo NS experimental. O teste de McNemar mostrou diferencas
significativas entre o percentual de respostas erradas do pré-teste que foram

alteradas para certas no pos-teste, (12:302,029; p=0,001).

Quadro 52: Frequéncias de respostas certas e erradas referentes ao conhecimento
declarativo no pré-teste e pés-teste do subgrupo Nivel Superior (NS) do grupo experimental

Conhecimento
Conhecimento declarativo declarativo
pré-teste NS pos-teste NS
certo errado Total
certo Freqguiéncia 34 1 35
errado Fregliéncia 307 18 325
Total Freqliéncia 341 19 360
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4.2.2.5. Resultados comparativos entre os subgrupos do grupo
experimental no pré-teste

O quadro 53 apresenta as frequéncias de respostas certas e erradas dos
subgrupos NI, NM e NS do grupo experimental no pré-teste, relativas ao

conhecimento declarativo dos elementos acrobaticos.

Quadro 53: Frequéncias absolutas relativas ao conhecimento declarativo dos elementos acrobaticos entre os
subgrupos (NI, NM NS) referente ao nivel de desempenho no pré-teste do grupo experimental

Pré- teste
Elementos
acrobaticos Nivel Inferior Nivel Moderado Nivel Superior
Rolamento para

frente C % E % C % E % C % E %
Colocar queixo ao peito | 1 10% 9 90% 0 0 9 | 100% 0 0 9 100%
Apoiar maos perto pés 1 10% 9 90% 0 0 9 | 100% 0 0 9 100%
Elevar-se bracos frente 1 10% 9 90% 0 0 9 | 100% 1 10% 8 90%
Apoiar a testa no chao 0 0 10 | 100% 2 22% 7 78% 2 22% 7 78%

Rolamento para tras
Apoiar as méos ao lado
da orelha 1 10% 9 90% 0 0 9 | 100% | 3 33% 6 67%
N&o fazer bolinha 0 0 10 | 100% 1 10% 8 90% 2 22% 7 78%
Terminar joelho solo 0 0 10 | 100% 0 0 9 100& 0 0 9 100%
Empurrar méos no solo
no final do movimento 0 0 10 | 100% 0 0 9 | 100% 0 0 9 100%
Parada rolamento

Apoiar as maos no solo
com os dedos unidos 0 0 10 | 100% 0 0 9 | 100% 0 0 9 100%
Manter corpo alinhado 0 0 10 | 100% 0 0 9 | 100% 0 0 9 100%
Lancar a pena livre 9
passando da vertical 0 0 10 | 100% 0 0 100% 0 0 9 100%
Flexionar os bracos,
colocando queixo peito 0 0 10 | 100% 0 0 9 | 100% 0 0 9 100%

Ponte
Apoiar as maos no solo
dedos afastados e 2 20% 8 80% 2 22% 7 78% 7 78% 2 22%
voltados para ombros
No apoio colocar a
cabeca queixo peito 1 10% 9 90% 2 22% 7 78% 0 0 9 100%
Fletir os bragos 0 0 10 | 100% 1 10% 8 90% 3 33% 6 67%
Empurrar ombros tras 1 10% 9 90% 2 22% 7 78% 1 10% 8 90%

Roda
Apoiar as méos no solo
para o lado da perna 2 20% 8 80% 2 22% 7 78% 1 10% 8 90%
de impulsédo
Apoiar as maos ao
mesmo tempo no solo 2 20% 8 80% 0 0 9 | 100% 0 0 9 100%
Passar o corpo pela
linha vertical 0 0 10 | 100% | O 0 9 | 100% 1 10% 8 90%
Pouco afastamento das
pernas na parada 4 40% 6 60% 0 0 9 | 100% 0 0 9 100%

A estatistica inferencial mostrou que a componente critica apoiar as maos no
solo com dedos afastados e voltados para ombro do elemento ponte, no
subgrupo NS apresentou um numero significativo de respostas certas (residuos

ajustados de 2,5) em relacdo as respostas erradas (residuos ajustados de -2,5)
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comparativamente ao NM e NI (1*= 8,249; p=0,019); também a componente
critica fletir os bracos do elemento ponte no subgrupo NS apresentou um
namero significativo de respostas certas (residuos ajustados de 2,0) em
relacdo as respostas erradas (residuos ajustados de -2,0) comparativamente
ao NM e NI (*= 4,407; p=0,019). Nas restantes componentes criticas 0s
subgrupos experimentais ndo se diferenciaram entre si (p > 0,05).

O quadro 54 apresenta as frequéncias de respostas certas e erradas dos
subgrupos do grupo experimental no pré-teste, relativas ao conhecimento

declarativo dos elementos ginasticos.

Quadro 54: Frequéncias absolutas relativas ao conhecimento declarativo dos elementos ginasticos entre os
subgrupos (NI, NM, NS) referente ao nivel de desempenho no pré-teste do grupo experimental

Pré- teste Nivel Inferior Nivel Moderado Nivel Superior
Elementos ginasticos
Avido C % E % C % E % C % E %
Manter pernas estendidas 0 0 10 100% | 1 10% 8 90% 3 33% 6 67%
Afastamento pernas 0 0 10 | 100% 1 10% 8 90% 0 0 9 100%
Fletir as pernas e bragos
durante mov. ¢ 1] 10% | 9 oo | Y[ O% | 8 faowe | O] O | %] 100%
Tronco paralelo ao solo 1 10% 9 90% 2 22% 7 78% 0 0 9
Giro de 360°
Colocar meia ponta dos
pés no solo 3 30% 7 70% 1 10% 8 | 90% 1 10% 8 90%
Nao fletir a perna livre
durante giro 1 10% 9 90% 1 10% 8 90% 0 0 9 100%
Postura reta no inicio e
durante movimento 0 0 10 | 100% 2 22% 7 78% 1 10% 8 90%
N&o equilibrar durante a
rotacao 0 0 10 | 100% 0 0 9 | 100% | O 0 9 100%
Salto estendido

Impulso com os pés juntos
e bracos de baixo para 0 0 10 | 100% 0 0 9 | 100% 0 0 9 100%
cima
Ficar o corpo frouxo 0 0 10 | 100% 0 0 9 | 100% 1 10% 8
Postura reta no inicio e
durante movimento 0 0 10 | 100% 4 44% 5 56% 1 10% 8 90%
Manter as pernas
afastadas durante salto 1 10% 9 90% 0 0 9 | 100% 0 0 9 100%

Salto estendido com

pirueta
Impulso alternado pés 0 0 10 | 100% 0 0 9 | 100% 0 0 9 100%
Elevar os bracos baixo p/
cima alongados 1 10% 9 90% 0 0 9 | 100% 1 10% 8 90%
Postura reta no inicio e
durante movimento 0 0 10 | 100% 0 0 9 | 100% 0 0 9 100%
Girar no ar 0 0 10 | 100% 0 0 9 | 100% 2 22% 7 78%
Salto galope

Olhar para o solo durante o
salto 1 10% 9 90% 1 10% 8 90% 0 0 9 100%
Impulséo das pernas
joelhos elevados 0 0 10 | 100% 1 10% 8 90% 0 0 9 100%
alternados
Alinhamento da bacia e
ombros 0 0 10 100% 0 0 9 90% 0 0 9 100%
Abaixar o tronco sobre a
perna durante o salto 0 0 10 | 100% 0 0 9 90% 0 0 9 100%
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A estatistica inferencial mostrou que o subgrupo NS na componente critica
manter pernas estendidas do elemento avido, apresentou um numero
significativamente superior de respostas certas (residuos ajustados de 2,0) em
relacdo as respostas erradas (residuos ajustados de -2,0) comparativamente
aos subgrupos MN e NI (**= 4,407; p= 0,05).

Na componente critica postura reta no inicio e durante todo o movimento do
elemento salto estendido o subgrupo experimental NM apresentou um nimero
significativamente superior de respostas certas (residuos ajustados de 2,5) em
relacdo as erradas (residuos ajustado de -2,5) comparativamente aos
subgrupos NS e NI (1= 6,790; p=0,029). Nas restantes componentes criticas

0S subgrupos experimentais ndo se diferenciaram entre si (p>0,05).

4.2.2.6. Resultados comparativos entre os subgrupos do grupo

experimental no pos-teste

O quadro 55 apresenta as frequéncias de respostas certas e erradas dos
subgrupos NI, NM e NS do grupo experimental no pés-teste, relativas ao
conhecimento declarativo dos elementos acrobaticos.

A estatistica inferencial mostrou que néo ha diferencas significativas nas
componentes criticas dos elementos acrobaticos nos trés subgrupos

experimentais no pés-teste da GA (p> 0,05).
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Quadro 55: Frequéncias absolutas relativas ao conhecimento declarativo dos elementos acrobaticos entre os
subgrupos (NI, NM, NS) referente ao nivel de desempenho no pés-teste do grupo experimental

Pré- teste Nivel Inferior Nivel Moderado Nivel Superior
Elementos ginasticos
Rolamento para

frente C % E % C % E % C % E %
Colocar queixo ao peito | 10 | 100% 0 0 9 100% | O 0 9 100% | O 0
Apoiar maos perto pés 8 80% 2 20% 9 100% 0 0 9 100% 0 0
Elevar-se bracos frente | 10 | 100% 0 0 9 100% | O 0 9 100% | O 0
Apoiar a testa no solo 8 80% 2 20% 9 100% | O 0 9 100% | O 0

Rolamento para tras
on'ar asmaos aolado | 44 | 1009 | o 0 9 |100% | o 0 9 | 100% | o 0
a orelha
Nao fazer bolinha 10 | 100% 0 0 9 100% | O 0 9 100% 0 0
Terminar joelho solo 7 70% 3 30% 9 100% | O 0 9 100% | O 0
Eg?(f";g?{nif r’;‘g‘\j’lfng?ﬂo 10 | 100% | © 0 9 | 100% | o 0 9 | 100% | o 0
Parada rolamento

Apoiar as maos no solo
com os dedos unidos 7 70% 3 30% 7 77% 2 23% 9 100% 0 0
Manter corpo alinhado 10 | 100% 0 0 9 100% | O 0 9 100% | O 0
Lancar a pena livre
passando da vertical 6 60% 4 40% 6 67% 3 33% 6 67% 3 33%
Flexionar os bragos
queixo no peito 10 | 100% 0 0 9 100% | O 0 9 100% 0 0

Ponte
Apoiar maos dedos
afastados voltados 10 | 100% 0 0 9 100% | O 0 9 100% 0 0
para os ombros
No apoio colocara 8 | sow | 2 | 200 | 9 |100% | 0 0 9 | 200% | o 0
cabeca queixo no peito
Fletir os bragos 8 80% 2 20% 9 100% | O 0 9 100% 0 0
Empurrar ombros 10 | 100% | © 0 9 | 100% | 0 0 9 | 100% | 0 0
pl/trés

Roda
Apoiar as maos no solo
para o lado da perna 10 | 100% 0 0 9 100% | O 0 9 100% 0 0
de impulsédo
2‘;‘;‘;;‘*;?;3? g‘osolo 10 | 100% | © 0 9 | 100% | o 0 9 | 100% | o 0
rassar 0 oo pela 7 70% | 3 | 30% | 8 | 90% | 1|2 | o |100%]| o 0
Pouco afastamento das
pernas na parada 10 | 100% 0 0 8 90% 1 10% 8 90% 1 10%

O guadro 56 apresenta as frequéncias de respostas certas e erradas do grupo
experimental no poés-teste, relativas ao conhecimento declarativo dos
elementos ginasticos. A estatistica inferencial mostrou que ndo ha diferencas
significativas em nenhuma das componentes criticas dos elementos ginasticos

nos trés subgrupos experimentais no pés-teste (p> 0,05).
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Quadro56: Frequéncias absolutas relativas ao conhecimento declarativo dos elementos ginasticos entre os

subgrupos (NI, NM, NS) referente ao nivel de desempenho no pés-teste do grupo experimental

Pés- teste
Elementos ginasticos

Nivel Inferior

Nivel Moderado

Nivel Superior

Avido C % E % C % % % E %
Manter pernas
estendidas 10 | 100% 0 0 9 100% 0 100% 0 0
Afastamento pernas 9 90% 1 10% | 8 90% 10% 100% | O 0
Fletir as pernas e
bracos durante mov. 10 | 100% 0 0 9 100% 0 100% 0 0
Tronco paralelo ao solo | 7 70% 3 30% 9 100% 0 100% | O 0
Giro de 360°
Colocar meia ponta
dos pés no solo 10 | 100% 0 0 9 100% 0 100% 0 0
Nao fletir a perna livre
durante giro 7 70% 3 30% 7 77% 23% 100% | O 0
Postura reta no inicio e
durante movimento 9 90% 1 10% 8 90% 10% 100% | O 0
N&o equilibrar durante
a rotacao 10 | 100% 0 0 9 100% 0 90% 1 10%
Salto estendido
Impulso com os pés
juntos e bragos de 8 80% 2 20% 9 100% 0 90% 1 10%
baixo para cima
Ficar o corpo frouxo 10 | 100% 0 0 9 100% 0 100% | O 0
Postura reta no inicio e
durante movimento 10 100% 0 0 9 100% 0 100% 0 0
Manter as pernas
afastadas durante salto | 9 90% 1 10% 8 90% 10% 67% 3 33%
Salto estendido com
pirueta
Impulso alternado pés 9 90% 1 10% 8 90% 10% 90% 1 10%
Elevar os bracos baixo
p/ cima alongados 10 | 100% 0 0 9 100% 0 77% 2 23%
Postura reta no inicio e
durante movimento 10 | 100% 0 0 9 100% 0 100% | O 0
Girar no ar 10 | 100% 0 0 7 77% 23% 100% | O 0
Salto galope
Olhar para o solo
durante o salto 10 | 100% 0 0 9 100% 0 100% | O 0
Impulséo das pernas
elevacgéo dos joelhos 9 90% 1 10% 9 100% 0 100% | O 0
flexionados alternados
Alinhamento da bacia e
ombros 4 40% 6 50% 4 44% 56% 56% 4 44%
Abaixar o tronco sobre
a perna durante o salto 5 50% 5 50% 5 56% 44% 7% 2 23%

4.2.3. Resultados relativos a valorizagéo da pratica da Ginastica Artistica

4.2.3.1. Resultados do grupo experimental e o grupo de controle no pré-

teste e no pos-teste

Apresentamos no quadro 57 os resultados das frequéncias absolutas e

relativas em relacédo a valorizacdo da pratica da GA. Constatamos que no pré-

teste todas as respostas foram positivas (100%) em relacdo a valorizacédo da
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pratica da GA para os dois grupos (experimental e controle). O teste de Qui-
Quadrado mostrou que nao houve diferengas significativas entre 0s grupos
experimentais e controle no pré-teste (1°=1,142; p=0,472). No pés-teste, o
grupo experimental permaneceu com a percentagem de 100% de respostas
afirmativas e o grupo de controle de 76%. Nesta situagdo, verificou-se
diferencas significativas entre os dois grupos, sendo que o grupo de controle
apresentou um numero significativamente superior de respostas negativas
(residuos ajustados 2,8) em relacdo ao grupo experimental (¥*=7,578;
p=0,008).

Quadro 57: Frequéncias absolutas relativas a valorizagdo da pratica de ginastica artistica no grupo experimental e
no grupo controle no pré-teste e no poés-teste

Valorizagdo da pratica da Ginastica Artistica
Frequéncia | Frequéncia | Frequéncia | Frequéncia
Pergunta Grupo Respostas absoluta relativa absoluta relativa
pré-teste pré-teste p6s-teste po6s-teste
. sim 28 100,0% 28 100%
Experimental
Gostas de nao 0 0 0 0
fazer GA? Controle Sim 25 100,0% 19 76,0%
n&o 0 0 6 24,0%

Uma vez que o grupo experimental apresentou valores percentuais de
100% de respostas afirmativas em relacdo ao gosto pela préatica da Ginastica
Artistica, tanto no pré-teste como no pdés-teste, as comparagbes entre 0s
subgrupos experimentais bem como as possiveis mudancas do pré-teste para
0 pOs-teste ndo foram realizadas.

No quadro 58 sdo apresentados os motivos pelo gosto da pratica da GA
no grupo experimental e no grupo controle. Em termos gerais, o grupo
experimental tanto no pré-teste como no pds-teste indicou o divertimento como
0 primeiro motivo, seguido da aprendizagem. Por sua vez, o grupo de controle
indicou a estética no pré-teste, como 0 primeiro motivo em seguida
divertimento e aprendizagem enquanto que no poés-teste a indicacdo de
nenhum motivo foi o mais frequente.

Verificou-se que a categoria divertimento obteve no pré-teste valores
mais elevados (46,4%) no grupo experimental em relacdo ao grupo controle
(32,0%). Ainda nesta categoria, no pos-teste, verificamos valores superiores no
grupo experimental (53,6%) e inferiores no grupo controle (24%). Na categoria
estética verificamos que no pré-teste o grupo controle (36%) obteve valores

mais elevados em relacdo ao grupo experimental (21,4%). No poOs-teste, em
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ambos os grupos, controle e experimental, os valores foram mais reduzidos
(20,0% e 10,7%, respectivamente. Na categoria aprendizagem verificou-se que
0os resultados no pré-teste foram equivalentes para o0s dois grupos,
experimental e controle (32,1% e 32,0%, respectivamente). No pés-teste, 0s
valores foram superiores no grupo experimental (35,7%) em relacdo ao grupo
controle (24%); o grupo controle apresentou, ainda, o valor de 32% em
nenhum motivo. Todavia, o teste de Qui-Quadrado evidenciou que ndo houve
diferencas significativas entre os grupos tanto no pré-teste ({* = 2,237; p=
0,332) como no pés-teste (1* = 5,028; p=0,076).

Quadro 58: Resultados descritivos relativo aos motivos pelo gosto da ginastica artistica no pré-teste e pés-teste no

grupo experimental e no grupo controle

Motivos do gosto da pratica da Ginastica Artistica

Motivos pelo Frequéncia Percentual Frequéncia Percentual

gosto da GA Grupo Grupo Grupo Grupo
Experimental Experimental Controle Controle

Pré-teste Estética 6 21,4% 9 36,0%

Divertimento 13 46,4% 8 32,0%

Aprendizagem 9 32,1% 8 32,0%

Total 28 100,0% 25 100,0%
Motivos pelo Frequéncia Percentual Frequéncia Percentual

gosto da GA Grupo Grupo Grupo Grupo
Experimental Experimental Controle Controle

Pos-teste Estética 3 10,7% 5 20,0%

Divertimento 15 53,6% 6 24,0%

Aprendizagem 10 35,7% 0 24%
Nenhum 0 0 8 32,0%
Total 28 100,0% 25 100,0%

4.2.3.2. Resultados dos subgrupos do grupo experimental no pré-teste e
no poés-teste

Apresentamos 0s resultados das frequéncias absolutas e relativas em
relacdo os motivos pelo gosto da pratica da GA em cada um dos subgrupos do
grupo experimental na comparacao entre o pos-teste e o pos-teste.
O quadro 59 apresenta os resultados referentes aos motivos pelo gosto da GA
no subgrupo NI. No pré-teste as categorias apresentadas obtiveram valores
superiores em relacao ao divertimento (50%), valores intermédios em relacéo a
estética (30%) e valores inferiores em relacédo a aprendizagem (20%). No pos-
teste as frequéncias alteraram-se ligeiramente sendo que os valores
permaneceram elevados em relagcdo ao divertimento (60%); a categoria

aprendizagem aumentou relativamente (30%) e a estética registrou reducéo
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(10%). Todavia, o teste de McNemar-Bowker ndo mostrou alteragbes
significativas do pré-teste para o pés-teste neste grupo (¥*= 2,000; p = 0,572).

Quadro 59: Frequéncias absolutas relativas aos motivos pelo gosto da ginastica artistica no pré-teste e no pés-
teste no subgrupo de nivel inferior (NI) do grupo experimental

Motivos do gosto da préatica da Ginastica Artistica das praticantes de Nivel Inferior

Motivos pelo gosto da GA Estética Divertimento Aprendizagem Total

Pré-teste Frequéncia 3 5 2 10
Percentagem 30% 50% 20% 100%
Motivos pelo gosto da GA Estética Divertimento Aprendizagem Total

Pos-teste Freqiiéncia 1 6 3 10
Percentagem 10% 60% 30% 100%

O quadro 60 apresenta os resultados das frequéncias absolutas e
relativas aos motivos pelo gosto da GA no subgrupo NM. No pré-teste todas as
categorias obtiveram o0s mesmos valores (estética, divertimento e a
aprendizagem; 33,3%). No pOs-teste a categoria divertimento (66,7%) obteve
aumento e as categorias aprendizagem (22,2%) e estética (11,1%) obtiveram
um decréscimo de valores. O teste de McNemar-Bowker ndo mostrou
diferencas significativas do pré-teste para o pés-teste neste grupo. (** = 3,000;
p =0,223).

Quadro 60: Frequéncias absolutas relativas aos motivos pelo gosto da ginastica artistica no pré-teste e no pos-teste

no subgrupo de nivel moderado (NM) do grupo experimental
Motivos do gosto da pratica da Ginastica Artistica das praticantes de Nivel Moderado

Motivos pelo gosto da GA Estética Divertimento Aprendizagem Total
Pré-teste —
Frequéncia 3 3 3 9
Percentagem 33,3% 33,3% 33,3% 100%
Motivos pelo gosto da GA Estética Divertimento Aprendizagem Total
Pos-teste Freqiiéncia 1 6 2 9
Percentagem 11,1% 66,7% 22,2% 100%

O quadro 61 apresenta os resultados das frequéncias absolutas e
relativas aos motivos pelo gosto da GA no subgrupo NS. Verificou-se no pré-
teste, valores aproximados das categorias divertimento (55,6%) e
aprendizagem (44,4%); nao foram encontrados valores para a categoria
estética. No pos-teste, a categoria aprendizagem (66,7%) obteve algum
aumento, a categoria divertimento (33,3%) uma reducéo e a categoria estética
nao mostrou qualquer valor. O teste de McNemar-Bowker néo identificou
diferencas significativas entre as categorias do pré-teste para o pos-teste neste
grupo (**= 6,771; p = 0,080).
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Quadro 61: Frequéncias absolutas relativas aos motivos pelo gosto da ginastica artistica no pré-teste e no pés- teste
no subgrupo de nivel superior (NS) do grupo experimental

Motivos do gosto da pratica da Ginastica Artistica das praticantes de Nivel Superior

Motivos pelo gosto da Estética Divertimento Aprendizagem Total
Pré-teste GA
Frequéncia absoluta 0 5 4 9
Percentagem 55,6% 44,4% 100%
Motivos pelo gosto da Estética Divertimento Aprendizagem Total
Pos-teste | GA
Frequéncia absoluta 0 3 6 9
Percentagem 0 33,3% 66,7% 100%

4.2.3.3. Resultados em relagdo ao grau de satisfacdo das funcdes

realizadas na pratica da Ginastica Artistica do grupo experimental no pos-

teste

Apresentamos no quadro 62 os resultados descritivos das fungdes que

as praticantes desempenharam durante os treinos de ginastica na aplicacao do

MIEGA. Na categoria ser treinada pela colega o valor mais elevado foi

encontrado na condicdo satisfeita (71,4%); as praticantes mostraram elevada

satisfacdo na categoria competir em equipe, porquanto o valor mais elevado foi

encontrado na condicdo muito satisfeita (67,8%). Ja na categoria ser

executante os valores dividiram-se entre satisfeita e muito satisfeita (50%).

Quadro 62: Resultados descritivos do grau de satisfacédo das fun¢des realizadas durante os treinos de ginastica
artistica do grupo experimental

Grau de satisfacao da pratica da Ginastica Artistica

Funcéo Nada Pouco Muito
assumida pela satisfeita satisfeita Satisfeita satisfeita Total
praticante
Competir em Frequéncia 1 1 7 19 28
equipe Percentual 3,6% 3,6% 25,0% 67,8% 100%
Ser treinada Frequéncia 4 4 20 0 28
pelacolega | percentual 14,3% 14,3% 71,4% 0 100%
Ajudar a colega | Frequéncia 0 5 13 10 28
Percentual 0 17,8% 46,4% 35,8% 100%
Ser ajudada Frequéncia 1 6 11 10 28
pela colega Percentual 3,6% 21,5% 39,2% 35,7% 100%
Frequéncia 0 0 14 14 28
Ser executante [“percentual 0 0 50% 50% 100%
Frequéncia 7 3 9 9 28
Ser juiz Percentual 25% 10,8% 32,1% 32,1% 100%
Observar e Frequéncia 0 3 12 13 28
registrar o
desempenho Percentual 0 10,7% 42.8% 46,5% 100%
da colega

Na categoria observar e registrar o desempenho da colega os valores mais

elevados foram na categoria muita satisfeita (46,5%), embora préximos da
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categoria satisfeita (42,8%), sendo este equilibrio também verificado na
categoria ajudar a colega, embora em sentido contrario (35,8% muito satisfeita
e 46,4%, satisfeita). Em sequéncia, na categoria ser ajudada pela colega
verificaram-se os valores na condicéo satisfeita de 39,2% e 35,7% na condicéo
muito satisfeita, na condi¢cdo pouco satisfeita verificou-se os valores de 21,5%.
Na categoria ser juiz nas condicdes muito satisfeitas e satisfeitas mesmos
valores de 32,1% e nas condi¢cbes nada satisfeitas e pouco satisfeitas (25% e
10,8%, respectivamente). As condicBes pouco satisfeitas e nada satisfeitas
tiveram valores relativamente baixos de ocorréncia nas categorias ser treinada
pela colega, ajudar a colega e observar e registrar o desempenho da colega,
(14,3%, 17,8% e 10,7%, respectivamente). Todavia, as condicbes pouco
satisfeitas e nada satisfeitas nas categorias competir em equipe e ser ajudada
pela colega ainda apresentaram valores mais baixos (3,6%) n&o sendo
verificados valores de ocorréncia nas demais categorias nas condi¢gées pouco e

nada satisfeitas.

4.2.3.4. Resultados em relacédo ao grau de satisfacdo das funcdes
realizadas na préatica da Ginastica Artistica dos subgrupos do grupo

experimental no pos-teste

O quadro 63 apresenta os resultados descritivos das funcbes que as
praticantes desempenharam durante a aplicacdo do MEIGA do subgrupo NI
experimental. Verificamos 0s maiores valores nas categorias competir em
equipe, ser treinada pela colega, ser ajudada pela colega na condicdo muito
satisfeita (70%); as praticantes mostraram elevada satisfacdo na categoria
ajudar a colega e ser executante porquanto, o valor mais elevado foi encontrado
na condi¢do satisfeita (60%). Também na categoria ser executante registraram
valores elevados na condicdo muito satisfeita (40%). Ja na categoria observar e
registrar o desempenho da colega os valores dividiram-se entre satisfeita (50%)
e muito satisfeita (40%). Na categoria ser juiz a condicdo nada satisfeita
ascendeu ao valor de 40%; nas demais condi¢cdes, pouco satisfeita, satisfeita e
muito satisfeita, foi verificado o mesmo valor de 20%. Os valores mais baixos
foram encontrados nas categorias competir em equipe, ser treinada pela colega,

ser ajudada pela colega (na condi¢céo satisfeita), ajudar a colega (na condi¢ao
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pouco satisfeita) com 20% de ocorréncia. A condicdo pouco satisfeita teve
valores relativamente baixos de ocorréncia nas categorias competir em equipe,
ser treinada pela colega, ser ajudada pela colega, e observar e registrar o
desempenho da colega (10%); nao se verificaram ocorréncias nas demais

categorias na condicdo nada satisfeitas.

Quadro 63: Resultados descritivos do grau de satisfagdo das funcdes realizadas durante os treinos de ginastica
artistica do subgrupo Nivel Inferior (NI) experimental
Grau de satisfagdo da préatica da Ginastica Artistica Nivel Inferior (NI)

Funcéo Nada Pouco Muito
assumida pela satisfeita satisfeita Satisfeita satisfeita Total
praticante
Competir em Frequéncia 0 1 2 7 10
equipe Percentual 0 10% 20% 70% 100%
Ser treinada Frequéncia 0 1 2 7 10
pela colega Percentual 0 10% 20% 70% 100%
Ajudar a colega | Frequéncia 0 2 6 2 10
Percentual 0 20% 60% 20% 100%
Ser ajudada Frequéncia 0 1 2 7 10
pelacolega | Percentual 0 10% 20% 70% 100%
Frequéncia 0 0 6 4 10
Ser executante |[“percentual 0 0 60% 40% 100%
Frequéncia 4 2 2 2 10
Ser juiz Percentual 40% 20% 20% 20% 100%
Observar e Frequéncia 0 1 5 4 10
registrar o
desempenho Percentual 0 10% 50% 40% 100%
da colega

O quadro 64 apresenta os resultados descritivos das fungcdes que as
praticantes desempenharam durante a aplicagdo do MEIGA do subgrupo NM
experimental. Nas categorias competir em equipe e ser treinada pela colega, o
valor mais elevado foi encontrado na condicdo muito satisfeita (66,7%), seguido
da condicdo satisfeita (22,2%) e com menor percentual verificado nas
condi¢gbes pouco satisfeita e nada satisfeita (11,1%). Na categoria ser ajudada
pela colega o valor mais elevado encontrado foi na condicédo satisfeita (66,7%)
seguido da condicdo pouco satisfeita com o valor de 33,3%. Na categoria ser
executante, a condicdo satisfeita registrou valores de 55,6% e a condigdo muito
satisfeita de 44,4%. Ja na categoria ser juiz, os valores mais elevados foram na
condicdo muito satisfeita (55,6%) seguida da condicdo satisfeita (33,3%), e
com valores substancialmente mais baixos na condicdo nada satisfeita
(11,1%). Na categoria ajudar a colega, o valor mais elevado foi na condicao
muito satisfeita (44,4%) seguida da condicdo pouco satisfeita (33,3%) e da

condicdo satisfeita (22,2%). Na categoria observar e registrar o desempenho
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da colega verificou-se valores elevados na condicdo muito satisfeita (55,6%) e
valores substancialmente inferiores nas condi¢des satisfeita e pouco satisfeita

(22,2%). As demais categorias nao registraram valores de ocorréncia.

Quadro 64: Resultados descritivos do grau de satisfagdo das fungdes realizadas durante os treinos de ginastica
artistica do subgrupo Nivel Moderado (NM) experimental
Grau de satisfagdo da pratica da Ginastica Artistica Nivel Moderado (MN)

Funcéo Nada Pouco Muito Total
assumida pela satisfeita satisfeita Satisfeita satisfeita
praticante
Competir em Frequéncia 0 1 2 6 9
equipe Percentual 0 11,1% 22.2% 66,7% 100%
Ser treinada Frequéncia 1 0 2 6 9
pelacolega | Percentual 11,1% 0 22,2% 66,7% 100%
Ajudar a colega | Frequéncia 0 3 2 4 9
Percentual 0 33,3% 22,2% 44,4% 100%
Ser ajudada Frequéncia 0 3 6 0 9
pelacolega | Percentual 0 33,3% 66,7% 0 100%
Frequéncia 0 0 5 4 9
Ser executante [“percentual 0 0 55,6% 44,4% 100%
Frequéncia 1 0 3 5 9
Ser juiz Percentual 11,1% 0 33,3% 55,6% 100%
Observar e Frequéncia 0 2 2 5 9
registrar o
desempenho Percentual 0 22,2% 22,2% 55,6% 100%
da colega

O quadro 65 apresenta os resultados descritivos das fun¢gbes que as
praticantes desempenharam durante a aplicacdo do MEIGA do subgrupo NS
experimental. Nas categorias competir em equipe, ser treinada pela colega e
ser executante o maior valor de ocorréncia foi na condicdo muito satisfeita
(66,7%) seguida da satisfeita (33,3%).

Quadro 65: Resultados descritivos do grau de satisfagdo das funcgdes realizadas durante os treinos de ginastica
artistica do subgrupo Nivel Superior (NS) experimental
Grau de satisfagdo da préatica da Ginastica Artistica Nivel Superior (NS)

Funcéo Nada Pouco Muito
assumida pela satisfeita satisfeita Satisfeita satisfeita Total
praticante
Competir em Frequéncia 0 0 3 6 9
€quipe Percentual 0 0 33,3% 67,7% 100%
Ser treinada Frequéncia 0 0 3 6 9
pelacolega | percentual 0 0 33,3% 67,7% 100%
Ajudar a colega | Frequéncia 0 0 5 4 9
Percentual 0 0 55,6% 44,4% 100%
Ser ajudada Frequéncia 1 2 3 3 9
pela colega Percentual 11,1% 22,2% 33,3% 33,3% 100%
Frequéncia 0 0 3 6 9
Ser executante [“percentual 0 0 33,3% 66,7% 100%
Frequéncia 2 1 4 2 9
Ser juiz Percentual 22,2% 11,1% 44.4% 22,2% 100%
Observar e Frequéncia 0 0 5 4 9
registrar o
desempenho Percentual 0 0 55,6% 44,4% 100%
da colega
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As categorias ajudar a colega e observar e registrar o desempenho da colega
registraram valores superiores na condi¢cdo satisfeita (55,6%) e na condicéo
muito satisfeita (44,4%). Verificou-se na categoria ser juiz valores de 44,4% e
22,2%, nas condicdes de satisfeita e muito satisfeita, respectivamente, e nas
condi¢cbes nada satisfeita e pouco satisfeita (22,2% e 11,1%, respectivamente).
Relativamente a categoria ser ajudada pela colega, verificou-se 0s mesmos
valores nas condicfes satisfeita e muito satisfeita (33,3%) e nas condi¢cbes de
pouco satisfeitas e nada satisfeitas valores de 22,2% e 11,1%,
respectivamente. Nas demais categorias ndo foram verificados valores de

ocorréncia.

Na comparacao entre os trés subgrupos do grupo experimental, a estatistica
inferencial apenas mostrou diferencas significativas na categoria satisfagcdo em
ser ajudada pela colega (I2:12,584; p=0.033). Assim verificou-se que o
subgrupo NI no item muito satisfeito apresentou valores superiores aos
esperados (residuo ajustado 2,8) enquanto que no subgrupo NM se verificou o
inverso (residuo ajustado de -2,7); todavia, na condicdo satisfeita, este grupo

apresentou valores superiores ao esperado (residuo ajustado de 2,0).

4.2.3.5. Resultados em relagdo aos motivos da continuidade da pratica da

Ginastica Artistica no grupo experimental no pos-teste

Apresentamos no quadro 66 os motivos da continuidade da pratica do grupo
experimental apés a aplicacdo do MEIGA. O maior percentual foi verificado na
categoria aprendizagem (46,4%) respectivamente, seguido da categoria
competicao (32,1%) e, por fim, da categoria divertimento (21,4%).

Quadro 66: Resultados descritivos dos motivos da continuidade da pratica da
ginastica artistica apés a aplicacdo do MEIGA no grupo experimental

Motivos da Frequéncia Percentual
continuidade Grupo Grupo
da pratica Experimental Experimental
Pos-teste Aprendizagem 13 46,4%
Competicéo 9 32,1%
Divertimento 6 21,4%
Total 28 100,0%

192



Apresentagao de Resultados

4.2.3.6. Resultados em relagdo aos motivos da continuidade da pratica da

Ginéstica Artistica dos subgrupos do grupo experimental no pds-teste

O quadro 67 apresenta os resultados em relagdo aos motivos da
continuidade da pratica da GA nos subgrupos (NI, NM, NS) do grupo
experimental no pés-teste. Verificou-se que a categoria aprendizagem obteve
maior ocorréncia no subgrupo NS (66,7%), seguido do NI (50%) e do NM
(22,2%). Na categoria divertimento o maior percentual verificado foi no NI
(40%), seguido do NM (22,2%) e sem ocorréncia no NS. Ja na categoria
competicdo o subgrupo NM apresentou os valores mais elevados (55,6%),
seguido do NS (33,3%) e do NI (10%). No entanto, ndo houve diferencas
significativas entre os trés subgrupos em nenhuma das categorias (8,562; p =
0,075).

Quadro 67: Resultados descritivos dos motivos da continuidade da pratica da ginastica artistica no pos-teste dos
trés subgrupos do grupo experimental (NI, NM, NS)

Motivos da continuidade da pratica de Gindstica Artistica nos subgrupos
Nivel Inferior Nivel Moderado Nivel superior

P6s-teste

Frequéncia | Percentual | Frequéncia | Percentual | Frequéncia | Percentual

66,7%
33,3%
0
100,0%

50%

10%

40%
100,0%

22,2%
55,6%
22,2%
100,0%

Aprendizagem
Competicdo
Divertimento

Total
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4.2.3.7. Resultados relativos a percepcdo de competéncia na pratica da
Ginastica Artistica do grupo experimental e do grupo de controle no pré-

teste e no pos-teste

O gquadro 68 apresenta os resultados da percepcdo de competéncia na
pratica da GA dos grupos experimental e controle no pré-teste e no pés-teste.
No pré-teste o grupo experimental nunca indicou muito jeito enquanto que, no
pos-teste indicou este item em 50% das vezes. No grupo controle, os valores
foram aproximados nos dois momentos, ja que o item muito jeito apresentou
valores de 20% no pré-teste e de 16% no pds-teste. No item jeito razoavel o
grupo experimental apresentou valores de 50% reduzindo para 35,7% no pos-
teste. O grupo de controle por sua vez apresentou nos dois momentos o valor

de 24%. No item pouco jeito 0 grupo experimental apresentou valores de
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32,1% no pré-teste que diminuiram para 14,3% no poés-teste; no grupo de
controle sucedeu o contrério ja que de 12% no pré-teste o grupo aumentou
para 40% no pos-teste. No item nenhum jeito no pré-teste o grupo controle
mostrou valores de 44% que passaram para 20% no pos-teste, enquanto que o
grupo experimental de 17,9% no pré-teste deixou de registrar qualquer valor no
pés-teste. O teste de Qui-Quadrado mostrou que o0 grupo experimental indicou
significativamente menos o item nenhum jeito (residuos ajustados de -2,1) em
relacdo ao grupo controle (residuos ajustados de 2,1) no pré-teste (1* = 13,323;
p = 0,004). O mesmo sucedeu no item muito jeito, também no pré-teste, onde
0 grupo experimental o indicou significativamente menos (residuos ajustados
de -2,5) ao verificado no grupo controle (residuos ajustados de 2,5)

(** =13,323; p = 0,001). Nos restantes itens grupos experimentais e controle
ndo se diferenciaram entre si, no pré-teste (p>0,05). Relativamente ao pés-
teste, o teste de Qui-Quadrado mostrou que o grupo experimental referenciou
significativamente menos o item nenhum jeito (residuos ajustados de -2,5) ao
verificado no grupo controle (residuos ajustados de 2,5) (¥* =14,002; p =
0,002). O item jeito razoavel foi referenciado significativamente menos pelo
grupo experimental (residuos ajustados de -2,1) ao verificado no controle
(residuos ajustados de 2,1) (** = 14,002; p = 0,001).

Nos restantes itens, no pos-teste 0s grupos experimentais e controle ndo se

diferenciaram entre si (p>0,05).

Quadro 68: Frequéncias absolutas relativas a percep¢éo de competéncia pratica na ginastica artistica no pré-teste e
pbs-teste no grupo experimental e grupo controle
Percepcao de competéncia na Ginastica Artistica

Percepcgao de Frequéncia Percentual Frequéncia Percentual
competéncia Grupo Grupo Grupo Grupo
Experimental Experimental Controle Controle
Pré-teste Nenhum jeito 5 17,9% 11 44%
Pouco jeito 9 32,1% 3 12%
Jeito razoavel 14 50% 6 24%
Muito jeito 0 0 5 20%
Total 28 100,0% 25 100,0%
Percepcéao de Frequéncia Percentual Frequéncia Percentual
competéncia Grupo Grupo Grupo Grupo
Experimental Experimental Controle Controle
Pos-teste Nenhum jeito 0 0 5 20%
Pouco jeito 4 14,3% 10 40%
Jeito razoavel 10 35,7% 6 24%
Muito jeito 14 50% 4 16%
Total 28 100,0% 25 100,0%
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4.2.3.8. Resultados relativos a percepc¢do de competéncia na pratica da
Ginéstica Artistica dos subgrupos do grupo experimental no pré-teste

O quadro 69 apresenta os resultados da percepcdo de competéncia na
pratica da GA dos subgrupos NI, NM e NS do grupo experimental no pré-teste.
No item jeito razoavel o maior valor de ocorréncia foi de 66,7% no subgrupo
NS, seguido do NM (55,6%) e, por fim, do NI (30%). No item pouco jeito o
valor mais elevado pertenceu ao NI (60%), enquanto que os subgrupos NM e
NS registraram apenas 22,2% e 11,1%, respectivamente. No item nenhum jeito
0s subgrupos NS e NM obtiveram valores de 22,2% e o NI (10%) Nenhum
subgrupo apresentou valores no item muito jeito. No entanto, o teste de Qui-
Quadrado né&o mostrou diferencas significativas entre os trés subgrupos
(¥25,822; p = 0,255) no pré-teste em nenhum item.

Quadro 69: Frequéncias absolutas relativas a percepgdo de competéncia pratica na ginastica artistica no pré-teste
dos subgrupo experimentais (NI,NM, NS)

Percepgdo de competéncia dos subgrupos na Ginastica Artistica
Nivel Inferior Nivel Moderado Nivel superior

P6s-teste

Frequéncia | Percentual | Frequéncia | Percentual | Frequéncia | Percentual

10%
60%
30%
0
100

22,2%
22,2%
55,6%
0
100

22,2%
11,1%
66,7%
0
100

Nenhum jeito
Pouco jeito
Jeito razoavel
Muito jeito
Total
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4.2.3.9. Resultados relativos a percepcdo de competéncia na pratica da

Ginastica Artistica dos subgrupos do grupo experimental no pos-teste

O quadro 70 apresenta os resultados da percepcao de competéncia na
pratica da GA dos subgrupos NI, NM e NS do grupo experimental no pis-teste.
No item muito jeito o maior valor de ocorréncia foi de 77,8% no subgrupo NM,
seguido do NS (55,6%) e, por fim, do NI (20%). No item jeito razoavel, o valor
mais elevado pertenceu ao NI (60%), enquanto que os subgrupos NS e NM
registraram apenas 22,2%. No item pouco jeito apenas 0s subgrupos opostos
(NI e NS) obtiveram valores (20% e 22%, respectivamente). Nenhum subgrupo
apresentou valores no item nenhum jeito. No entanto, o teste de Qui-Quadrado
nao mostrou diferencas significativas entre os trés subgrupos (’r27,724; p =
0,088) no poOs-teste em nenhum item.
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Quadro 70: Frequéncias absolutas relativas a percepgéo de competéncia pratica na ginastica artistica no pos-teste
dos subgrupo experimentais (NI,NM, NS)

Percepgdo de competéncia dos subgrupos na Ginastica Artistica

Nivel Inferior Nivel Moderado Nivel superior
Pés-teste
Frequéncia | Percentual | Frequéncia | Percentual | Frequéncia | Percentual
Nenhum jeito 0 0 0 0 0 0
Pouco jeito 2 20% 0 0 2 22,2%
Jeito razodavel 6 60% 2 22,2% 2 22,2%
Muito jeito 2 20% 7 77,8% 5 55,6%
Total 10 100 9 100 9 100
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Discussao dos Resultados

5. 1. Anélise do processo

5.1.1. Tarefas instrucionais e tipo de pratica

Em relacdo as tarefas instrucionais utilizadas pela treinadora e aplicadas
no Modelo Integrado de Ensino de Ginastica Artistica (MIEGA) verificamos que,
em termos gerais as tarefas instrucionais mais utilizadas foram as de
informacéo (34,8%) seguidas das tarefas de refinamento (30,4%), de aplicacao
(21,7%) e de extensdo (13%). O tipo de pratica em geral mais utilizado foi o
individual (39,1%) seguido de pares (30,4%), em grupo (21,8%) e toda a classe
(8,7%). Estes resultados se justificam tendo por referéncia a aplicacdo do
protocolo instrucional no grupo experimental, determinando especificamente a
guantidade e a tipologia de tarefas motoras a serem realizadas em cada aula.
As tarefas de informacédo foram as mais aplicadas em funcéo da especificidade
da Ginastica Artistica (GA), dado que a aquisicdo de novos contetdos exige a
sequenciacdo dos mesmos em tarefas que apelam para realizacdo correta dos
movimentos de acordo com os padrbes mecanicos pré-estabelecidos (Rink,
1993). Assim, a aplicacdo das tarefas de informacdo pode promover o
incremento da qualidade da pratica, promovendo nas praticantes o foco na
forma de realizacdo dos movimentos (eficiéncia), em detrimento do resultado
(eficacia), o recurso maior das tarefas de informacéo explica, por seu turno, a
maior incidéncia da pratica individual. Este resultado pbéde ser verificado no
estudo de Mesquita et al., (2008c) os treinadores na modalidade de futebol,
mostram preferéncia pelo recurso as tarefas de informacéo, seguidas de
refinamento e, por fim, de extensdo e aplicacdo. Todavia nesse estudo,
considerado a natureza da modalidade em questdo (Futebol) os autores
guestionaram acerca da sua pertinéncia, porquanto incidem num trabalho
analitico afastado das demandas dos Jogos Desportivos Coletivos.

A medida que os elementos acrobaticos e ginasticos eram propostos
houve a necessidade de se aprofundar, com informagéo acrescida, aspectos
criticos dos elementos de execugdo tendo em vista o aperfeicoamento e

consolidacdo dos mesmos; para o efeito foram aplicadas as tarefas de

199



Discussao dos Resultados

refinamento com valores muito proximos das de informagéo. As tarefas de
refinamento sdo particularmente importantes para a melhoria da qualidade de
execucado das habilidades ou, mesmo, para o0 seu uso estratégico (Hastie &
Vlaisavljevic, 1999). Centram-se, ndo s0, na consideracdo de sub-passos nas
tarefas, como também na emissdo de informacéo especifica, aprofundada para
determinado componente critica de execucdo ou de uso estratégico das
habilidades. O uso das tarefas de refinamento no MIEGA permitiu o afinamento
de determinados elementos, principalmente os considerados mais exigentes na
GA na iniciagdo (como sejam: a parada rolamento, a roda, os saltos
ginasticos). Alguns estudos (Pellet & Harrison, 1995; Rikard, 1992; Mesquita,
1998) pbe em evidéncia o poder de tarefas de refinamento no incremento das
aprendizagens, principalmente nos primeiros estagios. Diferentes estudos
(Graham & Heimerer, 1981, Masser, 1987; Rikard, 1992; Rink, 1985)
recomendam uma maior utilizacdo de tarefas de refinamento quando a
aguisicdo e a qualidade de execucdo técnica (eficiéncia) constituem os
principais objetivos. O tipo de pratica em pares no momento das tarefas de
refinamento foi aplicado pelo recurso aos designios do modelo de ensino de
pares (MEP), com particular énfase nos aspectos qualitativos de realizacdo da
acdo motora, (Mesquita & Graca, 2009). De acordo com o nivel de dificuldade
das situacbes de exercitacdo, estabeleceram-se as funcbes de
treinador/praticante e praticante, no sentido de incrementar a observacédo e a
correcdo dos elementos ginasticos e acrobéticos e a para responsabilizacédo
das praticantes nas tarefas de ensino e de aprendizagem.

As tarefas de aplicagcdo foram realizadas no presente estudo pela
realizacdo de uma série obrigatéria no solo em situagdo similar a competicao,
promovendo a contextualizacdo dos elementos, aprendidos isoladamente, ao
processo competitivo em GA. Segundo Rink (1993), o conceito de aplicacéo
remete mais a atengao para o objetivo externo da tarefa e menos para os
procedimentos de realizacdo, criando condi¢cdes para que o praticante seja
confrontado com o resultado obtido. Este conceito de aplicacdo revelou-se
apropriado para a pratica de situacfes proximas das do produto final, ou seja,

de acordo com a série de solo final apresentada. A contextualizacdo dos
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conteldos de aprendizagem nas situacfes de aplicacdo, em que o foco
predominante da atividade se situa no resultado da acdo, permite
oportunidades substantivas para os praticantes aplicarem as suas habilidades,
confrontando o objetivo apontado e a interpretacdo pessoal do praticante
(Mesquita & Graga, 2009).

As tarefas de extenséo controlam e contornam, numa habilidade motora,
por exemplo, a complexidade ou a dificuldade que esta apresenta, permitindo,
dessa forma, adaptar as condi¢cdes e redimensionar a tarefa (Rink, 1994). Na
GA, as tarefas de extensédo necessitam ser aplicadas para que se obtenha
variabilidade para o mesmo tipo de exigéncia/ dificuldade. A partir da tarefa
original, através da manipulacdo do seu nivel de dificuldade, a treinadora
induziu variantes de realizacdo, criando condicbes para que as praticantes
aprendessem as habilidades, tendo em consideracdo as variantes de
realizacdo que as mesmas comportam. As tarefas de extensdo sao assim
importantes porgue ajudam a aprimorar as habilidades, pela modificacdo das
mesmas ou pelo recurso a combinacfes nas variacdes dos conteudos (Rink,
1996).

Em relacdo as tarefas instrucionais utilizadas pela treinadora tendo por
referéncia os designios dos modelos de ensino aplicados no MIEGA, verificou-
se que no modelo de instrucdo direta (MID) as tarefas de informacéo foram as
mais utilizadas, sendo o tipo de pratica predominante individual (90%). O uso
preferencial das tarefas de informacao (80%), seguidas das de extensao (10%)
e das de refinamento (10%) sugere o recurso a um perfil instrucional explicito e
formal centrado no treinador (Mesquita & Gracga, 2009). O MID tem mostrado
ser particularmente vantajoso no ensino de contetdos para uma abordagem
passo a passo (Mesquita & Graca, 2009); como € o caso das progressdes
pedagogicas para a aprendizagem das habilidades especificas da GA. Na
especificidade da GA a elevada preocupacdo em apresentar novo
conteudo/habilidades o qual requisita um maior namero de tarefas de
informacédo, a treinadora emprega estratégias explicitas de ensino, isto €,

controla todas as fases de instrucéo na pratica inicial da praticante.
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O maior recurso as tarefas de informacdo surge associado a prética
desportiva em criancas de idades baixas, dado ndo raramente possuirem
baixos niveis de desempenho. O estudo de Jones (1992), no contexto escolar
mostrou que os professores em aulas de Educacéo Fisica do 1° ciclo (idades
entre 0os 6 e os 10 anos) privilegiam as tarefas de informacdo em detrimento
das de refinamento. O estudo de Son (1989), aplicado em aulas de Educacgéo
Fisica, evidenciou que os professores fazem uso preferencial das tarefas de
informacédo, seguido das de extensao, aplicacao e finalmente, com pouco uso
das de refinamento. Assim, no presente estudo, o MIEGA promoveu na
aplicacdo do MID, a pratica de novas habilidades e de contetdos iniciais da
pratica da GA, caracterizando-se por centrar no treinador a tomada de
praticamente todas as decisdes acerca do processo de ensino-aprendizagem

Nas aulas de aplicacdo do Modelo de ensino aos pares (MEP) as
tarefas instrucionais apresentadas foram predominantes de refinamento (75%),
e de extensdo (25%), ndo sendo apresentadas tarefas de informacédo e de
aplicacdo. O tipo de pratica foi sempre em pares (100%). As tarefas de
refinamento pela sua intencionalidade didatica, de aperfeicoamento na
qualidade de realizacdo das habilidades, sdo de grande importancia para a
consolidacdo e dominio das mesmas (Rink, 1993, Mesquita et al., 2008). As
tarefas de refinamento pela sua intencionalidade didatica, de aperfeicoamento
na qualidade de realizagdo das habilidades, séo de grande importancia para a
consolidacdo e dominio das mesmas (Rink, 1993, Mesquita et al., 2008).

Por sua vez, o tipo de pratica em pares oferece a oportunidade dos praticantes
se tornarem mais ativos e responsaveis; todavia, colocar simplesmente as
praticantes em pares € insuficiente para garantir que a aprendizagem ocorra
(Ward et al., 1998; Ward & Ah Lee, 2005) devem ser utilizadas estratégias para
manter as praticantes responsaveis quanto a acdo e quanto a indicagdo das
respostas corretas, em referéncia as componentes criticas do elemento
especifico (Crouch et al., 1997; Ward et al., 1998; Ward & Ah Lee, 2005). A
aplicacdo intencional do ensino aos pares, expresso em tarefas que um
praticante realiza a funcdo de treinador e o outro de praticante € apontado

como vantajosa para que as intera¢des instrucionais ocorram durante e depois
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das tentativas de aprendizado entre tutor e aprendiz (Cohen, 1994; Ward et al.,
1998; Ward & Ah Lee, 2005).

Crouch et al., (1997) afirmam que o MEP é eficaz no aumento das
oportunidades de responsabilizacdo na aula, bem como na capacidade de
analisar a performance de uma habilidade; contudo, afirma que o MEP néo é
projetado para ensinar aos praticantes as competéncias e habilidades que néo
sao do seu repertério, ou seja, as novas habilidades devem ser precedidas de
um ensino baseado na instrucdo direta. No estudo de Ward (1993) para
unidades de ensino de basquete, vdlei e badminton no ensino médio, utilizando
o MEP, o autor verificou que ap0s a exercitacdo de competéncias basicas, o
namero de execuc¢des corretas aumentou entre cinco e seis vezes em relacao
ao ocorrido na instrucdo convencional. Em continuidade, no estudo de Ward &
Johnson (1995) aplicado ao futebol, os autores verificaram que a técnica do
passe de frente melhorou substancialmente na fase de consolidacdo de
competéncias basicas pela aplicacdo do MEP. Assim, segundo Ward et al.,
(1998) o MEP é eficaz no aumento das oportunidades de respostas, quando &
dada énfase na responsabilizacdo das praticantes. Concordamos com 0
entendimento de Doyle's (1983) quando refere que a responsabilizacdo dos
alunos para a realizacao da tarefa aumenta o seu desempenho, em relagcéo a
guando ndo é considerado qualquer tipo de responsabilizacao.

Relativamente ao recurso dos designios do modelo de aprendizagem
cooperativa (MAC) no MIEGA verificou-se que as tarefas instrucionais foram
100% de aplicacédo e o tipo de pratica em grupo. As tarefas de aplicacéo foram
realizadas de forma a que as praticantes desenvolvessem uma rotina pré-
estabelecida, visando assim a simulagcdo de uma apresentacéo de série de GA
idéntica a competicdo. Desta maneira, apesar da realizacdo da seérie ser
individual, a participacdo foi em grupo as quais integraram praticantes com
niveis de desempenho diferentes.

No presente estudo foi aplicado numa fase subsequente a aplicacdo dos
designios do MID e do MEP em referéncia a série obrigatéria de solo, com o
foco no resultado da acédo, permitindo a contextualizacdo dos conteudos de

aprendizagem aos cenarios de situacdes de competicdo. O tipo de pratica em
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grupo é favoravel, segundo Ward & Ah Lee, (2005), quando ocorrem reforgos
positivos para o grupo. No presente estudo o PACER (Performer and Coach
Earn Rewards, Barrett, 2000) foi uma estratégia utilizada, para ajudar os alunos
mutuamente nos objetivos propostos, 0s quais incluiram ndo s6 metas motoras,
mas também, cognitivas e sociais. Esta estratégia aplicada a GA sugere o
incremento de oportunidades de pratica substantivas de habilidades
recentemente adquiridas, mostrando ser instrutiva e eficaz no apoio aos
praticantes para desenvolverem diferentes papéis (Barrett, 2000; Dyson, 2001;
Ward & Ah Lee, 2005). Cada membro do grupo tem de contribuir para a
realizacdo da tarefa, entender a sua contribuicio no e para 0 grupo,
promovendo ativamente a aprendizagem. Mais e acrescenta que como Slavin
(1991) relatou o maior efeito do recurso das estratégias de aprendizagem
cooperativa verificam-se quando o “accountability” € orientado para o grupo,
situacdo ocorrida no presente estudo.

5.1.2. Grau de explicitacdo da informacado na apresentacado das tarefas

A explicitagdo da tarefa referencia-se ao grau de clareza e pormenor
com que € apresentada a tarefa (Silverman, et al., 1995). No protocolo
instrucional aplicado no presente estudo, a treinadora durante a apresentacao
das tarefas focalizou a informacéo, prioritariamente, na indicacdo do contetdo
substantivo de ensino (82,5%), evidenciando em menor escala o contetudo
centrado na organizacdo das atividades (17,5%). A GA é considerada uma
modalidade que proporciona variadas possibilidades de movimentos, sendo,
por isso, fundamental aprimorar as capacidades e habilidades das praticantes
(Corte-Real, 2004). Deste modo, é fundamental que durante a apresentacao de
tarefas exista uma focagem substantiva na estrutura especifica dos conteudos,
de forma a que estes se tornem compreensiveis para as praticantes. Assim,
concordamos com Vickers (1990) quando a autora refere que o treinador deve
ter um conhecimento adaptado as exigéncias de ensino sendo o contetdo o
eixo fulcral do processo de ensino-aprendizagem. Os valores relativamente
baixos do conteudo informativo, orientado para a organizacdo, sugerem que a
treinadora geriu eficazmente o tempo de informagdo, porquanto tempos

reduzidos utilizados neste aspecto sédo cruciais para uma boa gestao do tempo
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de treino (Mesquita, 1997). Neste ambito aponta-se que a informacéo deve ser
clara, sucinta e precisa, de modo a permitir que os praticantes retenham o
essencial e os aspectos mais importantes para realizacdo da tarefa (Mesquita,
1998). Assim, na apresentacdo das tarefas deve ser acentuada a dinamica dos
movimentos a executar, por explicagdes das condi¢cBes da pratica em que 0s
mesmos deverao ser realizados (Mesquita, 1998).

Em funcdo dos trés modelos de referéncia aplicados no MEIGA, verificou-se
qgue a treinadora centrou o foco no conteudo prioritariamente no MID (86,9%),
seguido do MAC (82,6%) e do MEP (78,2%), embora com valores que nao se
diferenciam substancialmente. No presente estudo, 0 ensino dos elementos
basicos da GA foi caracterizado por uma estruturacdo meticulosa e
pormenorizada; desta forma, exigiu por parte da treinadora uma intervencao
mais direta e explicita nas fases iniciais da apresentacédo de novas habilidades.
A informacéo transmitida, durante a aplicacdo dos designios do MID, centrou-
se na componente de execucao correta das habilidades (i.e., eficiéncia, Rink,
1993), tendo estado a treinadora centrada no controle da aula e na
sequenciacdo das progressdes, de acordo com a natureza do contetdo, os
objetivos visados e o nivel de resposta das praticantes (Sweeting & Rink,
1999).

No presente estudo, os designios do MEP foram aplicados numa fase seguinte
a aplicacdo dos designios do MID em referéncia aos mesmos conteudos de
aprendizagem; deste modo a informacdo centrou-se na compreensao destes
conteudos, no sentido de permitir o refinamento dos movimentos, estratégia
fundamental para a consolidagéo e automatizacao eficaz das a¢gbes motoras.
Para, além disso, houve a intencéo por parte da treinadora em especificar, no
momento da apresentacdo das tarefas, 0s seus aspectos criticos de
realizacdo, de forma a que as praticantes/treinadoras retivessem o essencial,
para, mais tarde, no trabalho de duplas, serem capazes de transmitir
eficazmente a informacdo a colega praticante. Estes propdsitos justificam o
maior centro da informacdo na apresentacdo das tarefas no contetdo
substantivo, em detrimento da organizacdo das atividades. Estes

procedimentos sé&o apontados pro Metzler (2000) como fundamentais
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principalmente na presengca de conteados de maior complexidade e em
criancas de idade mais baixas, situacao ocorrida no presente estudo.

Na aplicacdo dos designios do MAC, a informacdo na apresentacdo das
tarefas também se focalizou no conteddo. A treinadora explicitou as tarefas
sempre ap6s um periodo de informacao, de apresentagcdo dos movimentos,
executando uma série obrigatéria, em que todas as praticantes participaram;
visando, assim, uma apresentacdo de série e o seu foco especifico no
conteudo. Posteriormente, adotou o papel de facilitadora depois de estabelecer
0s conteudos e de determinar as componentes criticas de realizacdo das
tarefas do grupo, onde a informac¢&o quando existiu foi mais implicita e indireta
(Metzler, 2000).

No que diz respeito as informacdes relativas a organizacao estas foram
mais evidentes no MEP (21,8%) perfazendo um valor menor no MAC (17,4%) e
no MID (13,1%). Nas informacfes relativas a organizacdo, os resultados
menores verificado no MID justificam-se justamente na abordagem diretiva,
pela qual a treinadora promoveu orientacdes claras relativas a estrutura da
tarefa (Metzler, 2000). No MAC, as informacbes relativas a organizacao
aconteceram quando a treinadora realizou a divisdo dos grupos, escolheu a
parte da série e da série completa de GA; o grupo escolheu a ordem de
execucdo de cada uma das praticantes e a treinadora supervisionou. A
treinadora interviu, unicamente, quando ocorreu no grupo O risco de né&o
terminar a tarefa cumprindo os enunciados apontados por Metzler (2000) em
relacdo a aplicacdo do modelo.

Por sua vez, as informacdes relativas a organizagdo foram mais
evidentes no MEP em funcdo do envolvimento de toda a classe no
desempenho de tarefas reciprocas de treinador/praticante e praticante. A
informacao da treinadora foi referente a divisdo das duplas, a escolha da tarefa,
a troca de tarefas e a verificagcdo da compreensdo para cada tarefa; desta
forma, foi importante a treinadora verificar se a treinador/praticante conseguiu
dar aos praticantes as informacdes instrucionais corretas. O recurso a

estratégia apontada por Ward & Ah Lee (2005), para a estruturacdo da
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atividade no MEP (CWPT, Class-Wide Peer Tutoring) mostrou ser
particularmente vantajosa, porquanto permitiu o recurso a utilizacdo de um
conjunto de procedimentos encadeados, no que concernem as funcbes das
praticantes, aos objetivos pretendidos e aos critérios de sucesso,
proporcionando uma grande porcentagem de desempenhos corretos. Tal
deveu-se ao fato da treinadora ter determinado a definicdo das duplas para
cada papel e o plano de rotacdo para cada tarefa. A treinadora/praticante
responsabilizou-se pela orientacdo da praticante na realizacdo da tarefa e pela
monitorizacdo da atividade, quer ao nivel do empenhamento motor quer na
seguranca. A estratégia CWPT pode ser considerada uma estratégia adequada
para as praticantes aprenderem novas habilidades, e também para as
praticantes, que ja tendo habilidades basicas, necessitam de oportunidades de
pratica. Através do apontamento em fichas de observacdo e avaliacdo do
elemento, as treinadoras/praticantes registraram o0 desempenho das
praticantes e os erros mais comuns servindo de reforco para as aprendizagens
(Johnson, Johnson & Stanne, 2000; Ward & Ah Lee, 2005). Assim, informacdes
relativas a organizacao estas foram mais evidentes no MEP.

No presente estudo, para a andlise do grau de explicitacdo da
informacdo na apresentacdo das tarefas foram consideradas as seguintes
categorias (Silverman et al., 1995), de forma isolada e combinada: objetivo
geral, situacdo, critério forma e critério resultado. A categoria combinada
objetivo geral, situacéo e critério forma (OG/S/CF) foi a mais frequente (26,1%);
mostrando que a treinadora se preocupou em explicitar verbalmente a tarefa de
uma forma completa focando no objetivo, nas condi¢bes de realizagdo e no
critério performance. Silverman et al., (1995) esclarecem acerca da importancia
de utilizar componentes (i.e, categorias) combinadas na explicitacdo da tarefa,
porquanto a torna mais explicita e, logo, susceptivel de ser melhor
compreendida pelos praticantes. Este resultado vai de encontro ao verificado
no estudo de Rosado et al., (2008 ) no treino da ginastica acrobatica, onde se
verificou que a maioria da informacédo fornecida pelo treinador referiu-se ao

objetivo, situacdo e critério-performance (critério forma). Desta forma, a
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modalidade em questdo, exige a indicacdo de critérios precisos e objetivos
acerca da forma de realizacdo e aplicacdo do resultado a alcancar (Rink,
1993).

A categoria objetivo geral, situacdo e critério resultado (OG/S/CR)
secundou a obijetivo geral, situacao e critério forma (OG/S/CF) tendo ocorrido
em 21,7% mostrando também a preocupacdo da treinadora com o resultado
da acdo apos a aquisicao na performance. Num estudo realizado por Silverman
et al., (1995) que envolveu sete professores e 202 alunos, aplicado numa
unidade didatica de voleibol relativa a aprendizagem do passe e da manchete
oS autores verificaram que a informagdo que incluiu combinagbes das
categorias obijetivo, situacao e critério produto (i.e., critério resultado) mostrou-
se positivamente relacionada com a concretizacdo das tarefas, por parte dos
alunos. No tocante a combinag¢des que incluiram duas categorias os resultados
foram semelhantes (17,3%), tanto para o objetivo geral e critério forma
(OG/CF) como para o objetivo geral e critério resultado (OG/CR). Na GA, a
referéncia a situacdo de realizacdo da tarefa na explicitacdo de tarefa, bem
como o critério forma e critério resultado sédo relevantes para caracterizar o
potencial de concretizacdo das tarefas, desde que a informacao seja precisa e
sucinta. Como refere Tousignant & Siedentop, (1983) na apresentacdo das
tarefas é fundamental o recurso a critérios precisos para determinar o nivel de
sucesso. No estudo de Mesquita et al., (2008c), em um ambiente de formacéo
para futebolistas, ao nivel da explicitacdo da informacdo transmitida, os
treinadores mostraram privilegiar a informagédo de caracter generalista.
Focalizaram a informagédo prioritariamente na indicagdo do objetivo geral
(41,2%) e na situacao de realizagdo das tarefas (38,2%), sendo os critérios de
performance e de resultado referidos em 12,5% e 8,1%, respectivamente.
Deste modo, esta estratégia mostra ser precaria para orientar 0s jovens para o
pretendido, ao nivel da execucdo da tarefa, ainda mais no treino de jovens
onde, particularmente, a informacdo sobre os propositos da tarefa assume
particular relevancia (Mesquita et al., 2008c). Como advoga Rink (1993), a
explicitacdo por parte do treinador, nomeadamente acerca da descricdo da

tarefa, do que pretende que seja adquirido e dos processos gque 0s praticantes
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podem utilizar para alcancar o pretendido, cria condi¢cbes favoraveis para
incrementar a retencao da informag¢éo bem como a propria aprendizagem.
Referindo-se as caracteristicas da explicitacdo da tarefa em funcéo dos
modelos instrucionais de referéncia utilizados no presente estudo, a
combinacdo das categorias aplicadas mostrou estar diretamente ligada as
caracteristicas de cada um deles. No MID, verificamos que o objetivo geral e o
critério forma (OG/CF) foram as categorias com maior valor percentual (40%);
tal justifica-se pela maior necessidade deste tipo de informacdo nas primeiras
fases de aprendizagem das habilidades da GA, situagao ocorrida no presente
estudo durante a aplicacdo dos designios do MID (ensino estruturado em
pequenos passos decomposto em elementos, focado na forma parcial de
execucao dos elementos). De fato, na GA compreender a acdo do movimento
de acordo com a sua forma basica de realizacdo permite evoluir para as
habilidades especificas e mais exigentes (Nunomura & Tsukamoto, 2006). No
MAC na medida em que as tarefas de aplicacdo foram as mais utilizadas a
incidéncia no critério resultado foi maior, visando a focalizacdo das praticantes
no resultado obtido. Deste modo, verificou-se elevada incidéncia nas
combinac¢Bes objetivo geral, situacéo e critério resultado (OG/S/CR) (60%), o
que atesta da pertinéncia da informacédo transmitida pela treinadora a natureza

das tarefas.

Nas aulas em que foram aplicados os designios do MEP verificou-se
resultados similares nas categorias objetivo geral, situagéo e critério resultado
(OG/SICR) e objetivo geral, situacdo e critério forma (OG/S/CF) (25%). Na
medida em que neste estudo, existiu a preocupacao através da aplicacdo deste
modelo, em incidir tanto na forma de realizacdo das habilidades como no
resultado pretendido, a treinadora orientou a informacdo de forma a conseguir
elevado equilibrio entre ambos os critérios colocados na concretizagdo das
tarefas. Tal decorreu do fato do MEP ter sido integrado na fase seguinte a
aplicacdo dos designios do MID em referéncia aos mesmos contetados de
aprendizagem e apds a compreensao inicial destes estar garantida. Assim, em
momentos especificos a treinadora preocupou-se em explicitar as tarefas

focando na forma de realizagcdo (numa fase mais inicial onde a eficiéncia é
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essencial) e noutros no resultado (numa fase posterior, onde eficacia passa a
ser o objetivo prioritario). Como refere Rink (1993) a eficiéncia, na medida em
qgue incide na forma de realizacdo de acordo com os padrdes biomecanicos
pré-estabelecidos, € propedéutica da eficacia, isto é, da obtencdo de sucesso
através da sua realizacdo. Mais se anuncia que no protocolo instrucional
utiizado neste estudo, a relagdo estabelecida entre a dupla
(treinador/praticante e praticante) esteve diretamente ligada aos critérios de
performance (critério forma) e aos critérios de resultado (critério resultado),
sendo os mesmos registrados em fichas de observacéo. Para o efeito a dupla
funcionou autonomamente sendo que a praticante executou cada elemento da
GA e a treinador/praticante forneceu feedback e registrou na ficha de
observacdo o numero de desempenhos corretos. Verificamos assim, que a
explicitacdo da informacé@o centrada em diferentes componentes adstritas a
tarefa em questdo, mormente pela clarificacdo dos critérios de realizacao
(forma e resultado), situacdo e objetivo, podem favorecer a aprendizagem,
(Tousignant & Siedentop, 1983, Hastie & Sauders, 1992; Silverman et al.,
1995), pricipalmente em atividades como a GA onde a elevada exigéncia
técnica requer detalhe e profundidade na informacédo transmitida consentanea
com a especificidade das hanilidades e as condi¢des de realizacao.

5.1.3. Demonstracao

A demonstracdo é considerada uma estratégia instrucional, a qual
possibilita a visualizag&o, por parte dos praticantes, dos movimentos a realizar
(Rosado & Mesquita, 2009). Em conformidade com a natureza especifica das
habilidades de aprendizagem foi verificado no presente estudo que a
demonstracdo dos elementos da GA apresentou 0s valores superiores na
forma global (34,8%) seguida da demonstracéo parcial (26,1%).

A demonstragao revela-se particularmente eficaz na aprendizagem e deve ser
contextualizada na situacdo em que vai ser utilizada (Rink, 1994; Kwak, 2005;
Rosado & Mesquita, 2009). O processo de aprendizagem de habilidades
motoras € caracterizado por mudancgas internas que ocorrem devido a prética,
suportadas por informacgao visual, auditiva ou cinestesica interna e externa;

neste sentido, a demonstracdo tem sido reconhecida como uma importante
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fonte de informacéo no processo de aprendizagem de habilidades motoras, por
possibilitar ao aprendiz a aquisicdo de informacdes gerais e especificas sobre
determinado padrdao de movimento (Meaney, Griffin & Hart, 2005). O recurso a
demonstracdes completas do movimento (globais) tem-se revelado mais eficaz
do que a utilizagdo de demonstragdes parciais, na medida em que a totalidade
do movimento é captada de uma sé vez (Kwak, 2005). Demonstracdes parciais
nao ficam, no entanto, excluidas das possibilidades de demonstracao (Rosado
& Mesquita, 2009).

A GA por ser uma modalidade que possui um amplo repertério de
elementos que podem ser executados através da combinacéo entre si (Nista-
Piccolo & Nunomura, 2005), e em particular na execucdo dos elementos
acrobaticos e ginasticos, valoriza a demonstracdo como uma estratégia de
ensino, na medida em que possibilita a visualizagdo por parte do praticante
do(s) movimento(s) a realizar (Rink, 1994; Darden, 1997), sendo importante a
combinacdo da demonstracdo global com a parcial. No presente estudo,
utilizou-se a demonstracao global preferencialmente na apresentacdo da nova
habilidade ou tarefa e a parcial sempre que foi necessario particularizar algum
aspecto, quer na apresentacao das tarefas quer durante o feedback. No inicio
da aprendizagem, os treinadores fornecem aos alunos demonstragcdes para
incentivar a observacao e obter uma “idéia do movimento"(Gentile,1972 cit. por
Mesquita, 1998). De fato, a fase inicial de aquisicdo de habilidade e de
formacdo de um movimento padrdo reclama o0 recurso a demonstracao
realizada por outra pessoa e de teor genérico, no sentido de permitir a
observacdo dos movimentos realizados corretamente para posteriormente
facilitar a sua replicacdo (Bandura, 1977; Hodges et al., 2005; Hayes et al.,
2007).

Referindo-se a quem praticou a demonstragdo, podemos verificar nos
resultados encontrados que tanto a treinadora quanto as praticantes
desempenharam acGes de demonstracdo dos elementos acrobaticos e
ginasticos (30,4%). A treinadora recorreu a demonstracdo; na fase inicial para

centrar as praticantes na observacdo da realizacdo correta dos movimentos
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recorrendo ao modelo de aprendizagem por representacédo e, posteriormente,
na correcdo dos erros, designado de modelo de aprendizagem (Mesquita,
1998). Dado este segundo modelo “proporcionar o contacto com o erro de
execucao, ndo garantindo, contudo, a representacdo cognitiva do movimento
correto” (Rosado & Mesquita, 2009, p. 97), deve ser utilizado apds as
praticantes terem a representacdo motora da acgdo a realizar. As praticantes
realizaram demonstracdes incidindo em ambos os modelos, de acordo com as
necessidades das colegas na situacdo em questao.

Na GA, a demonstracdo apdia na formulacdo de uma representacéo
cognitiva flexivel, que permite ao praticante ajustar seus movimentos a
situacdes com diferentes exigéncias (Nunomura, 2000; Russell & Nunomura,
2002). O fato da treinadora executar a demonstracdo pode indiciar que esta
tem um maior conhecimento do movimento proposto, destacando a informacgao
mais importante, os pontos criticos reforgcados e acentuados, marcando-se 0s
tempos e os ritmos de execucdo (Mesquita, 1997). Quanto ao praticante, esta
deve ser realizada preferencialmente por um atleta que seja um bom modelo,
assegurando a qualidade da demonstragao e disponibilizando o treinador para
orientar a observacéo (Mesquita, 1997), situacao ocorrida no presente estudo.

Podemos destacar o fato de em 39,1% das vezes a treinadora néo ter
realizado nenhum tipo de demonstracdo, dado serem situacdes de aplicacao
dos movimentos realizados onde 0 mais importante € o foco no objetivo externo
da tarefa (i.e. obtencdo de eficacia), apanagio das tarefas de aplicagéao;
recorrente nas fases de aprendizagem mais avancadas em que os praticantes
ja revelam uma autonomia decisional e motora consideravel em relagdo ao
treinador (Pereira et al., 2009). No estudo de Publio, Tani & Manoel (1995) os
autores investigaram os efeitos da demonstracdo e da instrucdo verbal na
aprendizagem de habilidades motoras da GA; os resultados confirmaram a
vantagem do recurso a demonstragdo, aliada ou ndo a instrucdo verbal, na
formacao de uma representacdo cognitiva da habilidade motora. De fato, a
demonstracao pode permite a diminuicdo do tempo de pratica necessario para
atingir determinado nivel de performance em relacdo a pratica (Rosado &
Mesquita, 2009).
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5.1.4. Feedback pedagdgico

O feedback na aprendizagem adquire uma importancia fundamental,
uma vez que no ambito pedagdgico refere-se ao comportamento de reacdo do
professor/treinador a resposta motora do aluno/atleta, com o objetivo de
adquirir, desenvolver ou modificar uma habilidade. (Fishman & Anderson, 1971,
Fishman & Tobey, 1978; Piéron, 1986; Rink, 1993). As caracteristicas das
tarefas conjugadas com o estado de desenvolvimento das praticantes definem
as condicdes para a necessidade, oportunidade e caracteristicas do feedback,
na medida em que a interpretacdo que a praticante faz dele depende, em
grande medida, a qualidade da pratica motora (Mesquita, 1998).

Segundo Rosado et al., (2004) aprender a realizar uma boa observacéo
de movimentos € um dos aspectos mais importantes na formacdo de
treinadores. Os treinadores sabem, por experiéncia, que ha perdas
significativas da informacdo transmitida na sua retencdo, pelos atletas
(Mesquita et al., 2005); desta forma, as informacfes fornecidas no feedback
séo fatores que podem afetar a aprendizagem.

A analise do feedback no dmbito do processo de ensino-aprendizagem
assume importancia redobrada porquanto é um episddio instrucional que esta
diretamente ligado a prestacdo dos praticantes, podendo por isso influenciar
positivamente a aprendizagem. Carreira do Costa (1988) ao realizar um estudo
na linha de investigacdo processo-produto, constatou que o efeito do feedback
sobre a aprendizagem esta dependente do estado da proficiéncia do praticante
e da sua capacidade para processar a informacao; o mesmo estudo sugeriu,
ainda, que a conjugacédo da dimensédo qualitativa a quantitativa e, sobretudo a
apropriagdo do contetdo informativo do feedback as necessidades dos
praticantes, influenciam os resultados nas aprendizagens, constituindo uma
ferramenta didatica insubstituivel do treinador (Mesquita, 2000; Willians &
Hodges, 2005).

No presente estudo, o feedback pedagdgico (FP) ocorreu mais nas aulas
em que foram utilizados os designios do MID (49,30%), seguido do MEP
(25,90%) e do MAC (24,80%). Esta constatacdo encontra justificacdo nas

caracteristicas e propésitos de cada um dos trés modelos aplicados no MIEGA.
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Segundo Sweeting & Rink, (1999) o MID por se tratar de um modelo diretivo, o
treinador emprega estratégias explicitas de ensino sendo motivador,
organizador, disciplinador e corretor de erros; mais se acrescenta que
enquanto os alunos praticam, o treinador dirige ativamente a atividade
fornecendo feedbacks freqlientes. Neste estudo, a treinadora recorreu ao FP
no MID dada e necessidade de corrigir numa primeira fase sistematicamente,
as praticantes, para resolver deficiéncias de execucao basilares, no sentido de
nao serem adquiridos erros de realizacdo graves (Rosado et al., 2004).

Nas aulas que foram utilizados os designios do MEP, o FP emitido pela
treinadora foi menos frequente, ja que a atividade das praticantes foi sempre
desenvolvida em pares (treinadora/praticante e praticante). Sendo que a
aplicacdo do MEP, o feedback Ihe é conferido pelas particularidades
contextuais em que ocorre.

Relativamente ao MAC como as praticantes trabalharam em pequenos grupos
para executarem as tarefas (Metzler, 2000), a frequiéncia de FP foi reduzida.
Apds a explicacdo inicial da treinadora as tarefas eram distribuidas pelos
grupos e a instrucao era da responsabilidade de um dos membros da mesma,
passando a treinadora a ser uma facilitadora dos processos cooperativos no
processo de aprendizagem. O feedback aqui aplicado foi no sentido de
fornecer as praticantes a informacdo necessaria para corrigir e aperfeicoar a

realizacdo da série de GA.

Na dimenséo feedback quanto ao objetivo, verificou-se a prevaléncia do
feedback descritivo erro (29,5%), seguido do feedback prescritivo (28,5%).
Como refere Rosado, et al.,, (2004) a competéncia para diagnosticar erros
técnicos e para prescrever solugdes constitui um fator de eficacia na atuacéo
do treinador. A GA considerada por diversos autores como esporte de precisao
(Wieneck, 1999; Castelo et. al., 2000; Peixoto, 2001; Manso et al., 2003)
pertence ao grupo de modalidades que exige elevada perfeicdo na execucgao
das habilidades motoras, pois a técnica intervém como elemento autbnomo na
cotacdo da performance. Sendo assim, a descricdo do erro torna-se um fator

de relevancia, no FP, sendo decisivo na determinagao do desempenho.
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O feedback prescritivo referencia-se a indicacdo pelo treinador do
comportamento desejado (Fishman & Tobey, 1978; Mesquita et al., 2008),
revelando o ensejo de orientar os praticantes para a acao desejada, critério
que, aparentemente, parece ser determinante para o incremento da eficacia
pedagdgica (Mesquita et al., 2009). O fato de a treinadora ter privilegiado a
intervencgédo prescritiva deve-se a necessidade de apds a descrigdo do erro ser
necessario apontar o comportamento desejado, mormente em GA onde a
precisdo, o rigor e a exatiddo dos movimentos exigem informacéo substantiva
nesse sentido. Mais se acrescenta que o feedback prescritivo mostra ser um
tipo de FP susceptivel de ser retido com facilidade pelos praticantes. No estudo
realizado por Januéario et al., (2006) os autores observaram que as informacdes
prescritivas apresentaram valores significativamente mais elevados de
coeréncia entre a informagao emitida pelo treinador e a retida pelos praticantes.
O feedback interrogativo foi a dimensao que se seguiu com o valor de 15,3%. A
colocacao de questdes pela treinadora no presente estudo esteve ligada aos
critérios e contextos da sua utilizacdo na pratica da GA. Como sugere Rosado
(2007) o feedback interrogativo pode ser uma excelente forma de motivar os
praticantes numa atividade cognitiva complexa de auto-avaliagdo e auto-
correcdo. As questdes abordadas pela treinadora no presente estudo estiveram
subordinadas aos objetivos de ensino garantindo, assim, a validade do seu
conteudo.

O feedback avaliativo negativo (10,3%) e avaliativo positivo (9,3%) com valores
inferiores de ocorréncia ndo deixam de ser importantes, porquanto ao terem um
cunho avaliativo interferem na motivacdo das praticantes. Samulski (2002)
afirma que o treinador deve estimular seu atleta com a finalidade de conseguir
alcancar niveis de motivacdo otimizados na realizacdo de futuras tarefas. Lee
et al.,, (1993) afirmam que o feedback avaliativo positivo é extremamente
motivante para o atleta. Na GA tanto o feedback positivo como o negativo séo
importantes, desde que sejam utilizados em quantidades ndo muito elevadas,
na medida em que contribuem para a estimulacdo da motivacdo das
praticantes na realizagdo da tarefa. Todavia, € de salientar que o feedback

avaliativo negativo deve ser utilizado o menor nimero possivel de vezes, pois
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pode ser inibidor de comportamentos proativos e entusiasticos por parte dos
praticantes (Mesquita et al., 2008) Cabe destacar no presente estudo, que o
feedback descritivo correcao foi a categoria menos utilizada (7,1%), dado existir
uma maior incidéncia no descritivo orientado para o erro, sendo que a
treinadora nunca recorreu a punicao.

Tendo por referéncia os modelos de ensino aplicados verificamos que no MID o
feedback prescritivo (36,3%) e o descritivo erro (38,2%), apresentaram O0sS
valores superiores, 0 que se justifica dado ser crucial nas primeiras fases da
aprendizagem incidir nos aspectos criticos de realizacdo dos movimentos;
através da sua correcdo seguida da prescri¢do, no sentido de evitar ao maximo
a aquisicdo de erros graves. A GA por possuir um amplo repertorio de
elementos acrobaticos e ginasticos, os quais se diferenciam por possuirem
caracteristicas técnicas especificas para cada movimento (Aleixo & Vieira,
2003, 2005, Corte-Real, 2004, Nunomura, 2005), exige elevado rigor na sua
correcdo. A criagcdo de uma imagem completa acerca da técnica constitui,
assim, uma das finalidades importante do ensino (Rosado, et al., 2004).

Por sua vez, a utilizacdo do feedback prescritivo € salientado por Magill (1993)
e Chen (2001) dado indicar aos praticantes quais 0s aspectos essenciais do
comportamento a adquirir. Desta forma concordamos com Mesquita (1998)
qguando refere que os treinadores devem estar conscientes da capacidade de
corrigir e prescrever os erros técnicos de execucado dos seus atletas.

O feedback interrogativo apresentou maiores valores no MAC e no MEP
(37,3% e 23,6%, respectivamente) o que se justifica pelo fato da treinadora ter
como principal propésito o incremento nas praticantes da autonomia funcional
decisional na prosecucédo das tarefas (Mesquita, 2004). Efetuar questbes
sobre o que a praticante fez induz a representacdo mental da acéo realizada,
pelo desencadeamento dos mecanismos internos de percepcdo e auto-
correcdo (Mesquita et al., 2005a,b). Diversos autores reiteram que o feedback
interrogativo € uma importante estratégia de ensino que mostra ser eficaz ao
ampliar os esforcos cognitivos, a resolucédo de problemas, a criatividade e o
pensamento critico, entre outros dominios (Metzler, 2000; Thomas, 2000;
Fenwick & Parsons, 2000; Otero & Graesser, 2001).
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Segundo Rosado & Mesquita (2009) as pesquisas sugerem, que o tipo
de feedback emitido, quanto a forma, varia em funcédo da especificidade dos
contextos em que se aplica e dos contetudos de ensino, constituindo uma forte
variavel no prognostico de um ensino eficaz, tanto no contexto de ensino como
no de treino. Na dimenséao feedback quanto a forma a treinadora recorreu aos
canais, verbal, visual ou cinestésico ou ainda a combinacéo deles. O feedback
verbal foi o mais frequente (65,9%) ocorrendo em segundo lugar a combinacao
das categorias de feedback verbal e visual (20,1% no MID, 15,1% no MEP e
6,4% no MAC). Este resultado da supremacia no recurso ao feedback verbal foi
confirmado por outros estudos (Mesquita et al., 2008; Rosado et al., 2008). A
categoria de feedback combinado verbal, visual e cinestésico apresentaram
valores relativamente elevados no MID (14,3%), com valores sem expressao
nos outros modelos, exatamente devido a necessidade de se obter logo nas
primeiras fases uma representacao correta dos movimentos. De fato, a GA
exige que numa fase inicial da aprendizagem a informacdo verbal seja
intensificada, embora sem descurar outras formas essenciais como seja a
verbal e a cinestésica, no sentido de se obter uma representacdo geral do
movimento; a combinacado de varias potencia esse efeito, porquanto aumenta a
densidade da informagéo emitida (Kwak, 2005; Williams & Hodge, 2005).

O teor do conteudo informativo do feedback assume particular destaque
na medida em que da interpretacdo que o atleta faz dele depende, em grande
parte, da qualidade de préatica motora (Graca & Mesquita, 2006). Na dimenséo
feedback quanto ao critério o maior percentual (56,4%) ocorreu no feedback
critério performance (CP), no que se refere ao feedback critério resultado (CR)
o valor foi menor (38,9. O feedback CP refere-se a informacdo sobre as
caracteristicas técnicas de realizacdo do movimento (Boyce, 1987; Rink, 1993;
Smith et al., 1997). Verificamos que o CP parece assumir uma importancia
especial na GA na fase de adquirir uma nova habilidade (Schmidt, 1993), onde
os fatores de execucdo técnica elementares sdo essenciais (Magill, 1993)
dadas a natureza complexa dos elementos. A coordenacéo espacial e temporal

de varios sub-movimentos é crucial na aprendizagem mesmo das habilidades
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mais simples, assumindo o feedback orientado para o CP um papel decisivo
(Magill, 1994). Desse modo, torna-se necessario o conhecimento de como e
quando utilizar o feedback CP, para atuar sobre a aquisicdo de habilidades
motoras exercendo simultaneamente as funcbes de motivacdo, reforco,
informagdo e orientagcdo (Magill, 1994; Schmidt & Wrisberg, 2001). Em
referéncia ao CR a sua menor utilizacdo deve-se ao fato de na GA o
conhecimento do resultado obtido ser importante para ajudar o praticante a
projetar as metas a alcancar depois de ter um conhecimento da forma de
realizacdo substantivo; ou seja, saber o que se pretende sem saber como o
alcancar adquire pouco significado na GA.

Em relacédo ao recurso do CP e do CR em funcao dos trés modelos de
referéncia aplicados no MIEGA, verificamos que no MID quase todas as
informagdes foram centradas no CP (96,1%), com menor expressédo no MEP
(34,5%) e nenhuma no MAC. Por sua vez, o CR apresentou o percentual de
100% no MAC, de 54,5% no MEP e sem qualquer ocorréncia no MID. O
feedback CR por se referenciar ao resultado das acdes teve o seu maior
recurso no MAC onde o cumprimento da meta externa foi prioritaria (Rink,
1993; Mesquita et al., 2005; Carnahan et al., 1996). Neste estudo o recurso ao
CR esteve diretamente ligado ao contexto geral da série, a qual foi exercitada
prioritariamente nas aulas que seguiram os designios do MAC. Os dois tipos de
feedback tiveram expressdes ndo opostas no MEP porquanto nas aulas que
este foi aplicado houve uma dupla intencionalidade; orientar o desempenho das
praticantes para a performance e para o resultado, no sentido de se constituir
uma fase transitéria entre as aquisicdes gerais e mais descontextualizadas no
MID e as especificas e mais contextualizadas no MAC.

Na dimensdo feedback quanto a direcdo os resultados verificados
mostraram que a direcao individual apresentou o valor mais frequente (47,4%),
seguida da direcdo em pares (25,9%); ja a direcdo em grupo apresentou o
valor de 20,7% e a direcdo para toda a classe apenas 5,9%. Atendendo aos
resultados obtidos nas outras categorias do FP poderemos avancar que o perfil
dominante da treinadora do presente estudo durante a sua intervencéo

pedagdgica foi a opcdo pela informacdo individual, dirigida aos pontos
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importantes do movimento a ser realizado (feedback descritivo erro e
prescritivo), objetivando assim, um padrdo de movimento correto
(conhecimento de performance) e fornecendo informacao verbal.

O presente estudo demonstrou ainda que o feedback aplicado, quanto a
direcdo, apresentou uma relacdo direta com os designios dos modelos
aplicados no MIEGA. O feedback individual apresentou elevada ocorréncia no
MID (96,1%). A sua aplicacédo pela treinadora foi sempre realizada durante a
pratica de uma nova, fornecendo indicacGes as praticantes de acordo com as
suas dificuldades particulares, mormente ao nivel das componentes criticas de
realizacdo das tarefas, dos critérios de éxito e do padrao de envolvimento.

O feedback dirigido aos pares de praticantes apresentou elevada ocorréncia no
MEP (95,1%), sendo que estes deveriam ser capazes de identificar o motivo do
erro ou do acerto apontando sugestfes para a proxima tentativa. A treinadora
intentou assim ajudar as treinadoras/praticantes e as praticantes a
compreenderem e a assumirem a responsabilidade no papel exercido (Metzler,
2000). O feedback em grupo apenas se verificou no MAC (83,5%) enquanto
que o feedback dirigido para toda a classe apresentou valores relativamente
baixos em todos os modelos com maior incidéncia no MAC (16,5%) em relacao
ao MEP (4,9%) e ao MID (1,4% MID). Dado ser um feedback com uma
orientacdo generalizada, ndo contém frequentemente informacao substantiva
relevante, sendo mais orientado para aspectos de organizacdo, justifica os
valores baixos da sua utilizag&o pela treinadora.

Ainda, relativamente ao feedback dirigido ao grupo a treinadora utilizou-o para
reforcar o conteudo da série de GA. As praticantes através do feedback dirigido
ao grupo deveriam perceber que precisavam cooperar no alcance dos objetivos
propostos para o grupo. No MAC, através do contributo individual de cada
praticante, através do seu talento, do seu conhecimento e da sua experiéncia,
o alcance dos objetivos propostos torna-se viavel, desde que a partilha, a
cooperacao e a afiliagdo ao sentimento de pertenca ao grupo estejam
presentes (Metzler, 2000). Nao raramente, o FP foi fornecido pela treinadora no

sentido de focalizar a atencao das praticantes nestes propdsitos.
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Segundo Rosado & Mesquita (2009, p. 86) embora “a investigacéo
evidencie que o feedback ndo constitui um comportamento de instrucéo
indispensavel para a ocorréncia de aprendizagem”, a sua aplicacao constitui
um fator que interfere acentuadamente com os resultados das aprendizagens
dos praticantes. Assim, verificamos no presente estudo, que a sua utilizacéo
conferiu as praticantes um elevado apoio na realizacdo das tarefas, ao nivel da
interpretacdo dos movimentos executados bem como nos modelos de
referéncia que lhes proporcionam para a comparacdo da resposta motora
obtida com a desejada (Lee et al., 1994). O alinhamento da tipologia de FP
utilizado pela treinadora com as caracteristicas dos modelos de referéncia
adotados foi evidente no presente estudo criando assim condi¢des favoraveis
para a aprendizagem. Como referem Rosado & Mesquita (2009) o feedback
resulta, assim, de uma competéncia de tomada de decisbes oportunas com
base numa selecdo e num processamento da informacéao pertinente recolhida
durante uma observacédo formal ou informal, envolvendo, néo s0, a analise da
resposta motora do praticante, mas também do ambiente em que ela se

desenvolve.

5.1.5. Gestao do tempo de treino pela treinadora

As competéncias de gestdo sdo pré-requisitos essenciais para um bom
ensino, na medida em que a forma como a treinadora gere o tempo que dispde
para treinar pode influenciar os niveis de aprendizagem alcancados,
(Siedentop, 1983; Rink, 1985). Mormente, a gestao da aula, considerada como
0 conjunto de comportamentos do treinador ao nivel do controle do tempo, dos
espacos, dos materiais, das atividades do treino e do comportamento das
praticantes (Sarmento et al., 1990).

No presente estudo, foi verificado o tempo consumido em minutos e
segundos em cada uma das partes do treino, em duas sessbes de treino em
funcdo dos trés modelos de referéncia aplicados no programa de intervencao.
O tempo total examinado foi 120 minutos, verificando-se que o tempo
disponivel para a pratica (96,7 minutos) foi superior em relacdo ao tempo de
informacgé&o (14,5 minutos) e ao tempo de transi¢céo (8,8 minutos). Constatamos

também, tempos substantivos de pratica, no MAC (100,4 minutos), no MEP
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(100,1minutos) e no MID (81,7 minutos). Os elevados tempos de tempo
disponivel para a préatica registrados parecem ser um bom progndstico de
oportunidade para a pratica e, concomitantemente, da criacdo de boas
condicbes de base para a ocorréncia de aprendizagem. Segundo Piéron
(1982), o tempo destinado a aprendizagem dos conteddos de ensino €
considerado um fator fundamental nos progressos alcangados pelos alunos. No
caso da GA as atividades propostas e desenvolvidas durante o treino séo
organizadas em segmentos temporais (Corte-Real, 1991), porquanto é crucial
utilizar o tempo de aula de forma eficaz, expressa num tempo de pratica motora
elevado.

O tempo gasto na informacdo emitida pelo treinador constitui também
um indicador importante da forma como a treinadora gere o tempo util de treino
(Mesquita, 1997). No presente estudo, na aplicacdo dos designios do MID
registraram-se valores superiores no tempo de informacdo (24,9 minutos) em
relacdo ao MEP (11 minutos) e ao MAC (7,3 minutos). O MID caracteriza-se
por centrar no treinador a tomada de praticamente todas as decisdes acerca do
processo de ensino-aprendizagem; deste modo, a instrucdo de carater mais

direto, apanéagio do MID, foi superior, o que era de fato esperado.

Em relacdo ao tempo de transicdo, também foi verificado valores
superiores no MID (12,4 minutos) em relacdo ao MEP (9,0 minutos) e ao MAC
(4,3 minutos), o que podera ser algo surpreendente; de fato no recurso a
instrucdo direta o treinador possui melhores condi¢cdes para controlar a
passagem de uma atividade para a outra, entre outros aspectos. Todavia,
neste estudo o elevado rigor colocado na organizacao das atividades no MEP e
no MAC, pelo envolvimento ativo e sistematico das praticantes, resultou numa
elevada participagdo de todas nas tarefas de organizacdo e,
consequentemente, na reducdo do tempo gasto na organizagcdo. Na GA, a
transicdo do tempo que a treinadora pode destinar para o tempo de outras
tarefas (os praticantes deslocam material, se movem de um local a outro e
esperam o inicio de uma atividade) é consideravel, em funcdo da propria

organizacdo da préatica e dos equipamentos essenciais para a realizacdo da
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pratica. Desta forma, gerir eficazmente o tempo de transicdo de treino resulta
em aumentar o tempo de aprendizagem das praticantes (Mesquita, 1997).

Tempo despendido no treino pelas praticantes em diferentes comportamentos

No tempo despendido pelas praticantes no decurso de toda da aula, foi
verificado que o tempo de atividade motora apresentou a maior ocorréncia em
geral (49,5 minutos) com maior incidéncia no MEP (61,4 minutos) seguido do
MID (53,5 minutos) e do MAC (33 minutos). Neste estudo, o tempo gasto pelas
praticantes na atividade motora da GA foi utilizado na exercitagdo dos
contetdos especificos, diretamente ligado aos objetivos da aprendizagem. O
tempo consumido na atividade motora tem revelado exercer alguma influéncia
nos resultados finais de aprendizagem (Piéron & Pirén, 1981; Piéron 1982;
Piéron & Grahan, 1984).

No presente estudo, a maior incidéncia de tempo de atividade motora no
MEP deve-se, indubitavelmente, ao trabalho em duplas, porquanto a funcao
exclusiva de praticante exigiu um constante empenhamento na tarefa,
suportado pela colega que exerceu o papel de treinadora/praticante; esta
estratégia mostrou-se eficaz, porquanto permitiu, ndo soO, tempo de
empenhamento motor superior como também a realizacdo de tarefas de
observacéo, por parte da treinadora/praticante, essenciais para a deteccdo de
erros e compreensao da dindmica dos movimentos pretendidos (Ward & Ah
Lee, 2005). A interacdo desenvolvida entre a treinadora/praticante e a
praticante permitiu, de fato, o desenvolvimento de forma combinada de
habilidades cognitivas, afetivo/sociais e motoras (Metzler, 2000).

No MID a treinadora organizou a pratica em blocos segmentados de
tempo para as atividades das praticantes, ou seja, para cada exercicio
proporcionou uma determinada quantidade de tempo suportada por instrucéo
consideravel, relativamente a tarefa ou habilidade que as praticantes
realizavam. A necessidade de conferir informacdo sobre novos conteddos
resultou em menor tempo de empenhamento motor das praticantes o que €

compreensivel, face a necessidade de se emitir informacéo clara, concisa e

222



Discussédo dos Resultados

precisa perante a necessidade de se emitir informacéo nova (Mesquita, 1998;
Rink, 1993; Rink, 2001).

Durante a pratica do MAC no presente estudo uma praticante realizava a
série completa e as demais do grupo observaram a sua apresentacao,
simulando uma apresentacdo de série como competicdo real. O tempo de
atividade motora neste modelo foi por isso menor em relacdo ao tempo de
espera (MAC 35,2 minutos). Verificamos que em estudos aplicado ao nivel de
treino os tempos de espera dos alunos sdo muito frequentes e relativamente
extensos (Siedentop, 1983; Hellison & Templin, 1991; Graham, 1992; Piéron,
1996). Neste estudo, o tempo de espera foi 0 segundo comportamento com
maior ocorréncia em geral (25,4 minutos), com maior ocorréncia no MAC como
apontado acima, seguido do MID (21,3 minutos), e do MEP (17,2 minutos).
Estes valores embora um pouco elevados devem-se a natureza da modalidade
em questdo, uma vez que a GA, dado o risco que envolve, exige nao
raramente que 0s praticantes executem um de cada vez a tarefa, de forma a
garantir melhores condicdes de concentracdo e concomitantemente de
diminuicdo do risco de leséo.

Por sua vez, assim como apresentado na situacdo geral o tempo de
atencao a informacéo apresentou maior ocorréncia pelas praticantes no MID
(27,6 minutos). Sendo que no MID, a descricdo de como realizar a tarefa ou
habilidade é crucial, no sentido das praticantes obterem uma imagem clara dos
movimentos em questao (Metzler, 2000), é compreensivel 0 maior tempo gasto
nesta categoria pelas praticantes no MID. O tempo de informacdo no MAC
(24,4 minutos) ocorreu em segundo lugar e com pouca expressao no MEP (4,6
minutos). Os designios dos modelos justificam a ocorréncia destes tempos; no
MAC é projetado a promocao de um nivel elevado de realizacbes por parte das
praticantes mediado por interacbes com as restantes praticantes e com a
treinadora, se necessario (Metzler, 2000); por seu turno no MEP, a treinadora
ao conduzir uma breve apresentacdo da informagdo, verificando o
entendimento de todos, transfere a responsabilidade de informacdo para os
pares 0 que concomitantemente faz diminuir a atencao a informacao veiculada

pela treinadora (Metzler, 2000).
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O tempo de observacdo apresentou maior ocorréncia no MAC (24,8
minutos) e no MEP (20,2 minutos), ndo constando no MID. No presente estudo,
o protocolo instrucional aplicado no MAC, utilizou como referéncia o PACER
(Barrett, 2005), pelo qual as praticantes trabalharam em pequenos grupos e
aprenderam a tarefa em colaboracdo, utilizando o recurso a fichas de
observacédo (Dyson, 2002). Cada grupo realizava a série de GA, sendo que
cada praticante observava o desempenho obtido (erro/sucesso). Este tipo de
accountability proporcionou as praticantes tempos superiores de observacéo,
0S quais ao serem suportados por tarefas criteriosamente definidas, lhes
permitiu a focalizacdo em aspectos relevantes para a aprendizagem, indo ao
encontro do defendido por Doyle (1979). No MEP utilizou-se como referéncia a
estratégia CWPT (Ward & Ah Lee, 2005), que envolve toda a classe no
desempenho de tarefas reciprocas de treinador/praticante e praticante, na qual
as treinadoras/praticantes observavam o0s comportamentos motores das
praticantes, apontando em uma ficha as suas consideracdes, que tinham como
objetivo o desenvolvimento da capacidade de observacdo e de diagndstico
(Ward & Ah Lee, 2005).

A maximizacdo da oportunidade de aprendizagem proporcionada aos
alunos depende, em grande medida, de uma correta reparticdo do tempo da
aula, pelas diferentes funcdes de ensino (Carreiro da Costa, 1995). A forma de
como as praticantes consome o tempo despendido no treino, constitui um
requisito importante para que a aprendizagem possa acontecer, varios autores
concordam, embora ndo seja suficiente si por s6 (Rink, 1985; Siedentop, 1991;
Hellison & Templin, 1991; Carreiro da Costa, 1995), os estudos realizados
foram em sua maioria nas aulas de Educacgéo Fisica Escolar, mas reconhecem
uma gestdo eficaz proporciona a maximizacdo das oportunidades para a

pratica e, por consequéncia, para a ocorréncia de aprendizagem.
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5.1.6. Analise da valorizacdo das funcdes desempenhadas pelas
praticantes do grupo experimental

No que diz respeito as funcdes que as praticantes desempenharam
durante os treinos de ginastica na aplicacdo do MIEGA verificou-se o valor
mais elevado na categoria ser treinada pela colega confirmando assim, que o
trabalho com um par gera experiéncias positivas e o desenvolvimento da
interacao social (Goldberger et al., 1982 e Ernst & Byra, 1998). No MEP o fato
das praticantes terem realizado funcgdes distintas, enquanto uma realizou a
tarefa de treinador/praticante a outra foi praticante, foi promotor da valorizacéo
de ser treinada pela colega revelando ser uma estratégia pedagogica
importante, ndo sO, para a otimizacdo das competéncias de observacao pela
treinadora/praticante como também para o incremento relacional entre ambas
as praticantes (Metzler, 2000).

As praticantes mostraram também elevada satisfacdo na categoria
competir em equipe. Competir significa enfrentar desafios sendo que
“‘competicdo e desporto confundem-se no entendimento da crianca sobre o
significado da pratica” (Marques, 2004, p.76). Os designios do MAC aplicados
no presente estudo proporcionaram o incremento da competicdo em sintonia
com a inclusdo, promovendo a partilha de experiéncias, a realizacdo de metas
conjuntas da equipe, o sentido de entre - ajuda e cooperacéao.

Todavia, ser executante também foi apontado como uma funcdo que
Ilhes deu prazer, dividindo-se os valores entre satisfeita e muito satisfeita, o que
mostra a importancia da atividade motora mesmo perante a existéncia de
outras funcbes (ex. observador; anotador, arbitro, etc.) como foi o caso do
protocolo aplicado no programa experimental. Todavia os valores verificados
na funcdo de Observar e registrar o desempenho da colega foram proximos do
ser executante, revelando o interesse das praticantes em participarem noutras
funcdes para além da execucdo motora. Segundo Carlson & Hastie (1997), as
praticantes ao terem a possibilidade de serem encarregadas de tarefas
gerenciais e de instrugcdo, incentivam o outro, compreendem melhor as
diferengas entre si e aceitam melhor essas diferengas. As estratégias
utilizadas no MEIGA (CWPT no MEP, Ward & Ah Lee, 2005; e PACER no
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MAC, Barrett, 2000), foram promotoras do desenvolvimento de oportunidades
de pratica substantivas, mostrando ser instrutivas e eficazes no apoio aos
alunos para desenvolverem diferentes papéis (Barrett, 2000; Ward & Ah Lee,
2005).

Embora com menor énfase a categoria ajudar a colega também foi
relevado pelas praticantes, seguida da categoria ser ajudada pela colega o que
resulta principalmente das oportunidades geradas pelo trabalho de ensino de
pares, através do qual foi preocupacdo dominante da treinadora criar um
ambiente de trabalho estimulante, motivador e cooperativo. A atividade GA tem
carater formativo e a finalidade é desenvolver as habilidades motoras atraves
de movimentos ginasticos (Nunomura, 2005), sendo assim as funcdes
desenvolvidas ajudar a colega e ser ajudada pela colega perspectivou uma
pratica socializadora; do mesmo modo, o desenvolvimento das relagbes
interpessoais envolvendo, a responsabilidade pessoal pelos outros, a
capacidade de cooperacdo e a solidariedade (Rosado & Mesquita, 2007),
foram intentadas no MIEGA.

A categoria ser juiz foi menos valorizada que as anteriores. A guestédo de
julgar o desempenho da colega em relacéo ao acerto e erro € uma tarefa dificil
para as praticantes, ndo sO, pelas exigéncias de conhecimento técnico que
acarreta como também pela implicacdo do ajuizamento do desempenho de
uma colega; o que do ponto de vista afetivo exige um distanciamento para o
qual elas ndo estdo frequentemente preparadas. Todavia, consideramos que é
importante que gradativamente as praticantes sejam envolvidas nesta tarefa
para melhor reconhecerem as dificuldades que envolve e assim paulatinamente
estarem mais preparadas para receber feedbacks que nem sempre sédo os
esperados em relacdo ao seu desempenho. A capacidade de analisar,
criticamente, distinguindo a boa da ma execucao técnica traz beneficios nao sé
para a existéncia de um maior alinhamento entre a competéncia percebida e a
real (indutor de melhoria e de esforco) e para o incremento de maior
objetividade na avaliacdo dos outros (Horn & Amorose, 1998).

As condi¢cdes pouco satisfeitas e nada satisfeitas tiveram valores

relativamente baixos de ocorréncia no presente estudo certificando, assim, que
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a aplicacdo do MIEGA e as fungbes que as praticantes desempenharam foram
percepcionadas como agradaveis e Uteis. As crencas positivas sobre a prépria
satisfacdo estdo associadas, em geral, ao melhor aproveitamento das
atividades, a manutencéo do interesse e ao envolvimento na tarefa (Weiss et
al., 2000).

Tendo por referéncia os trés subgrupos experimentais as categorias
competir em equipe e ser treinada pela colega foram aquelas onde as
praticantes apontaram maior grau de satisfacdo. Deste modo, o MIEGA
proporcionou a todas as praticantes independentemente do nivel de
desempenho, a possibilidade de sentirem satisfacdo em func¢des diferenciadas
proporcionando-lhes uma pratica desportiva auténtica, repleta de valor
pedagogico, social e educativo. O MID por ser mais diretivo promoveu o
incremento das aprendizagens de base, propedéuticas de um maior
refinamento no MEP e da sua otimizagdo no MAC proporcionada pelas
situacdes de competicdo ou proximas desta; por sua vez, o incremento dos
niveis de interacdo entre os praticantes foi fundado no MEP e otimizando no
MAC na acao integradora das relacdes interpessoais entre as praticantes. A
este nivel destaca-se o fato de Ser ajudada pela colega ter obtido o valor
percentual mais elevado no subgrupo de NI. Trabalhar cooperativamente em
pares, nas atividades de aprendizagem é benéfico para o desenvolvimento de
todos os alunos e em particular para os de nivel de desempenho inferior
ajudando-os a melhorar as suas habilidades (Ward & Ah Lee, 2005).

Contrariamente o subgrupo NS alcancou valores mais elevados em
relacdo aos outros grupos na categoria ajudar a colega e observar e registrar o
desempenho da colega. O estudo de Crouch, et al., (1997) sugere que quando
os alunos assumem responsabilidades, mormente no processo de colaboracéo
com o colega, aumentam nao so6 os proprios niveis de satisfagcdo como também
o incremento das interagfes sociais. O MIEGA procurou através da aplicacédo
dos designios dos trés modelos de referéncia aplicados, em particular do MEP
e do MAC responsabilizar as praticantes ndo so para o préprio desempenho

como também para a colaboragdo com os colegas, na busca de melhores
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rendimentos, sendo esta estratégia considerada particularmente eficaz para
produzir ganhos na aprendizagem (Ward & Johnson, 1995).

Por fim, a condicdo de ser juiz trouxe alguma dualidade, enquanto as
praticantes de NM revelaram satisfacdo as de NI e NS apontaram pouca
satisfacdo. Na GA, as avaliacdes sdo elementos reguladores das acdes
praticas (Bortoleto, 2000); a performance é registrada e comparada através de
notas atribuidas nas séries especificas, tendo o julgamento como propadsito
garantir uma avaliacdo objetiva dos exercicios. O MIEGA promoveu na sua
fase de aplicacdo do MAC a realizacdo de uma série obrigatoria, em que todas
as praticantes participaram pelo desenvolvimento de uma rotina pré-
estabelecida, visando assim a simulacdo de uma apresentacdo de série como
competicdo real. Como ja foi anteriormente referido esta tarefa embora
importante € de dificil realizacdo, pelos motivos apontados, revelando produzir
menos satisfacdo a quem é melhor ou pior; ou seja, niveis extremos de
desempenho, talvez por razdes contrarias, sdo indutores de menor satisfacao
na tarefa de avaliacdo dos outros, devendo este aspecto ser considerado pelos
treinadores/professores na estruturacao das situacdes de avaliagdo em que 0s
alunos participam ativamente. Até porque € da gestdo pedagdgica efetiva do
processo de ensino-aprendizagem, a qual ndo € alheia 0s niveis de
desempenho dos praticantes, que o Desporto, e em particular a GA pode
proporcionar satisfacdo pessoal, possibilitando o enriguecimento de
competéncias pessoais, socio-afetivas e desportivas dos praticantes (Sawasato
& Castro, 2006).

5. 2. Andlise do produto

5.2.1. Andlise dos ganhos no desempenho motor

No presente estudo considerou-se o desempenho motor o resultado
obtido pelas praticantes na execucdo da série dos elementos aplicados no
MIEGA. Os resultados obtidos nesta variavel mostraram dessemelhancas nos
progressos alcancados entre o0 grupo experimental e controle. Enquanto que
no pré-teste os dois grupos apresentaram niveis de desempenho semelhantes
na série da GA, no pos-teste o grupo experimental registrou valores
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significativamente mais elevados em relacdo ao grupo de controle. Mais se
acrescenta que do pré-teste para o pos-teste o grupo de controle ndo alterou o
desempenho motor. Contrariamente o grupo experimental que no pré-teste
evidenciou niveis de desempenhos baixos aumentou significativamente esses
niveis no pés-teste, o que denota o impacto positivo do protocolo instrucional
aplicado (MIEGA) sobre a aprendizagem.
Tendo em conta que o MIEGA é um modelo holistico ao integrar todos os
aspectos ligados ao processo de ensino-aprendizagem que vao desde a
gestéo, passando pela instrucdo e contemplando o clima, possui potencial para
otimizar o ensino nas suas diferentes vertentes, e concomitantemente,
melhorar a aprendizagem. Entretanto, os resultados encontrados, com
supremacia do grupo experimental em relacdo ao grupo de controle, eram
esperados ja que apenas o primeiro foi sujeito a um programa de treino de GA,
0 que indicia que o treino sistemético e regular desta modalidade propicia
melhoria na aprendizagem dos elementos visados nesse mesmo processo.
Todavia, os resultados encontrados nos subgrupos experimentais
indiciam o efeito positivo do MIEGA no desempenho motor das praticantes, ja
que do pré-teste para o pos-teste as diferencas atenuaram-se. De fato, no pés-
teste as diferencas apenas foram significativas entre 0os grupos extremos, ou
seja, entre o subgrupo de nivel inferior (NI) e o de nivel superior (NS). A
analise indicou que todos os subgrupos progrediram ao nivel do desempenho
motor, ndo se registrando diferencas significativas nos ganhos do pré-teste
para o0 pos-teste. Estes resultados podem se dever a diferentes aspectos
contemplados no MIEGA de onde se destaca o tratamento didatico conferido
ao conteudo, o qual possibilitou uma abordagem progressiva e sistematica aos
elementos de aprendizagem, de acordo com o modelo desenvolvimental
preconizado por Rink (1993). O ensino ao ser estruturado em unidades
menores e sequenciado em séries de aprendizagem de tarefas com
complexidade crescente permitiu a todas as praticantes e em particular as de
nivel inferior obter progressos altamente relevantes na aprendizagem. A
progressao estabelecida no protocolo experimental assegurou a abordagem

dos conteudos de forma progressiva, contemplando a articulacdo vertical e
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horizontal dos contetdos (progressao em hélice, Rink, 1993) para além do
recurso ao conceito de refinamento e aplicacdo, referente a organizacdo
didatica metodologica das tarefas de aprendizagem. A operacionalizacao
destes conceitos em tarefas instrucionais de diferente indole, embora
complementares, como sejam as de informacéo, de refinamento, de extenséo
e de aplicagdo, mostrou-se particularmente vantajosa atendendo aos
progressos significativos obtidos por todos os subgrupos experimentais ao
nivel do desempenho motor.

De fato, a investigacdo empirica neste dominio tem vindo a revelar a
importancia da estabilizacdo de progressées no ensino das habilidades.
French et al., (1991), através da aplicacdo de uma metodologia de ensino do
voleibol, baseada numa sequéncia de tarefas progressivamente mais
exigentes, confirmaram em seus resultados que ndo apenas a quantidade,
mas também, as condi¢cbes e a forma como a pratica é distribuida nas aulas, é
determinante para a aquisicdo da aprendizagem. Rink et al.,, (1992)
averiguaram o efeito conjugado das progressbes com a utilizacdo de
refinamento das tarefas; os resultados confirmaram a necessidade de serem
utilizadas progressdes nas aprendizagens e a vantagem do recurso a
refinamento de tarefas, em especial quando os alunos ndo conseguem fazer
0S ajustamentos necessarios as exigéncias das novas situacdes de pratica. Do
mesmo modo, em estudos realizados por French et al., (1996 a, b), aplicados
no Badminton, o0s autores constataram que através da organizacao
metodolégica do conteddo em progressdes, 0s alunos progrediram
significativamente no desempenho das habilidades técnicas, mesmo nha
auséncia de instrucdo explicita. Também Sweeting & Rink (1999) ao
consideraram a pratica organizada de forma sequenciada em niveis de
progressdo com exigéncias crescentes verificaram o incremento da retencao
das aprendizagens, quando o nivel de dificuldade das tarefas foi ajustado ao
nivel de desempenho dos praticantes.

Mais se acrescenta que o recurso aos designios dos trés modelos de
referéncia aplicados (MID; MEP e MAP), bem como a sua sequenciagcdo no

ensino dos elementos giminicos e acrobaticos mostrou ser altamente proficuo,
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revelando-se de elevado interesse para ser aplicado no ensino da GA nas
fases iniciais da aprendizagem. O MID ao enfatizar o ensino da técnica atraves
de uma abordagem centrada no treinador e na qual as tarefas eram abordadas
passo a passo com emissdo de feedback especifico (Rosenshine, 1983;
Metzler, 2000; Mesquita & Graga, 2009) permitiu um dominio rudimentar dos
elementos, aspecto essencial para ascender posteriormente a niveis de
desempenho superiores. Os designios do MEP utilizados no MIEGA, logo apés
o MID, promoveram nas praticantes elevada responsabilidade e centram-se
nas tarefas de observacdo e correcdo pela treinadora/praticante se
estabelecendo entre esta e a praticante, relacbes de cooperacdo e de
compromisso importantes na realizacdo das tarefas, facilitando, assim, o
progresso em aspectos especificos dos conteddos aplicados no programa
experimental. A pesquisa suporta o uso desta abordagem como uma prética
alternativa ao ensino tradicional (Block et al., 1995; Hall & Stegila, 2003; Ward
& Ah Lee, 2005), porém acautela da necessidade das praticantes possuirem
ja algumas habilidades basicas (Hall & Stegila, 2003), aspecto respeitando no
MIEGA. O seu valor pedagdgico, (seja na formagdo em pares, na
monitorizacédo da treinadora como facilitadora da aprendizagem, na instrugcao
entre os pares e nas relacdes sociais estabelecidas) é propiciador, ndo s6, do
fomento de progressos substantivos na aprendizagem, como também, na
promocdo do desenvolvimento pessoal e social aspectos centrais neste
estudo. Os designios do MAC ao serem aplicados logo ap6s o MEP otimizou o
trabalho em equipe (Johnson & Johnson, 1994). A dinamica de grupo apanagio
da aprendizagem cooperativa permite que as praticantes assumam papéis e
responsabilidades, proporcionando a oportunidade de realizar tarefas
engquanto interagem em ambientes sociais riquissimos para a sua formacao
enguanto pessoas e desportistas (Barrett, 2000).

A estratégia utilizada no presente estudo, PACER (Performer and Coach
Earn Rewards, Barrett, 2000), contribuiu em grande medida para o sucesso do
programa experimental porquanto sistematiza estratégias de desenvolvimento

de trabalho de grupo, para ajudar as praticantes mutuamente nos objetivos
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propostos, os quais incluem ndo sé metas motoras, mas também cognitivas e
sociais (Johnson et al., 2000).

Podemos em sintese afirmar que a sequéncia metodolégica utilizada no
programa experimental pela aplicacdo dos designios de diferentes modelos
(i.e. modelo de instrucéo direta, ensino aos pares e aprendizagem cooperativa)
mostrou ser vantajosa para o ensino da GA.

Estudos realizados com modelos distintos sugerem, de fato, a vantagem
da aplicacdo combinada de diferentes modelos ao nivel da eficacia no ensino e
nos ganhos na aprendizagem, devendo obviamente as combinacdes
preconizadas estarem de acordo fundamentalmente com a natureza do
conteudo de ensino e o nivel de habilidade dos praticantes.

Dyson, Griffin & Hastie (2004) apresentam a combinacdo de trés
modelos distintos isto €, 0 modelo de educacao desportiva (MED), o0 modelo de
jogos taticos (JT) e o modelo de aprendizagem cooperativa (AC) como uma
estratégia pedagogica valiosa no ensino dos jogos desportivos nas aulas de
Educacao Fisica. Neste ambito, o professor assume o papel de facilitador da
aprendizagem, deslocando propositadamente a responsabilidade em
determinados momentos para os alunos, otimizando o recurso a tarefas
especificas e promovendo a oportunidade dos alunos se ajudarem
mutuamente.

Por seu turno, Curtner-Smith & Soto (2004) pretenderam indagar sobre
as representacoes dos professores acerca das vantagens do modelo de
Educacdo Desportiva (MED) em relacdo ao modelo de Multi-atividades. A
conclusao desse estudo foi que a maioria dos professores considera o MED
mais atrativo do que o modelo de Multi-atividades, devido a compatibilidade do
MED com a socializagdo, das vantagens culturais do modelo e ainda da maior
estabilidade temporal no ensino dos conteddos. No estudo de Hastie &
Curtner-Smith (2006) através da aplicacdo de um modelo hibrido (MED e
Teaching Games for Understanding, TGFU) os autores pretenderam aplicar um
ensino mais democratico e fornecer aos alunos experiéncias desportivas que
realmente lhes permitissem aprender a “jogar bem”. Os resultados sugeriram

ganhos significativos nos alunos durante a aplicacdo dos modelos, para além
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destes reconhecerem o fato de jogarem melhor, de cumprirem os rituais e
tradicdes do desporto e de se entusiasmarem mais pela pratica. Também
Mesquita et al., (2005) através da aplicacdo do Modelo de Abordagem
Progressiva ao Jogo (MAPJ), o qual integrou os designios do MED, do TGFU e
do Modelo desenvolvimental das tarefas e do jogo, verificaram que ap6s um
periodo instrucional de 12 aulas de Educacéo Fisica, os alunos progrediram
significativamente ao nivel da tomada de deciséo, nas acfes sem bola e ainda
ao nivel técnico.

Estes estudos revelam a importancia do recurso a combinacdo de
modelos diferenciados no ensino das modalidades, porquanto as suas
idiossincrasias potenciam a eficacia pedagdgica, desde que sejam utilizadas
no momento oportuno em relacdo ao processo de ensino-aprendizagem
(Mesquita, 2009). Como refere Metzler (2000) cada modelo de ensino declara
qual o principal dominio apontado como objetivo de aprendizagem, havendo
assim, uma alta probabilidade que a aprendizagem desejada ocorra. Neste
alcance, o MIEGA procurou identificar novos caminhos pelos quais a
treinadora conseguisse produzir qualidade nas respostas das praticantes, em
conformidade com os objetivos definidos. Assim, mais do que analisar a
possivel superioridade de cada um deles nos efeitos sobre as aprendizagens
interessou num contexto situado de ensino e de aprendizagem da GA, retirar
de cada um deles as suas vantagens. Como refere Pereira et al., (2009, p. 71)
‘Do ponto de vista da investigagdo comega a emergir com consisténcia, a
relevancia de examinar com detalhe o funcionamento dos modelos,
ecologicamente situados, no que se referencia aos seus efeitos e aos

possiveis obstaculos que se levantam a aprendizagem, em detrimento da

comparagao da superioridade de uns sobre os outros”.
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5.2.2. Andlise dos ganhos no conhecimento declarativo dos elementos
acrobaticos e ginasticos

No presente estudo, a avaliagdo do conhecimento declarativo integrou
as componentes criticas dos elementos acrobéticos e ginasticos abordados no
MIEGA, na perspectiva de avaliar o impacto do programa na aquisicdo do
conhecimento de ambito factual (i. e., o que fazer, o saber passivel de
verbalizagdo como as regras, a histéria, as componentes criticas de realizacao
dos movimentos especificos da modalidade que podem ser memorizados)
(Anderson, 1989; Thomas, et al., 1988). Deste modo, a especificidade de cada
modalidade esportiva implica que o atleta aceda a um conhecimento
declarativo e a um procedimental ou processual (i.e.,o0 como fazer, que pode
ser delimitado como processual motor, por exemplo o processo de escutar o
movimento e a selecdo da resposta, por exemplo que movimento executar em
determinada situacdo (Thomas, et al., 1988). Neste contexto o conhecimento
declarativo se torna relevante, pois 0 ao servir de base para 0 acesso a
compreensao do Conhecimento mostra ser importante na tomada de deciséo,
mormente em Ginastica, em complemento do conhecimento procedimental.
Deste modo, o desenvolvimento das habilidades cognitivas sdo consideradas
essenciais para a exceléncia da performance desportiva (Greco & Chagas
1992; Greco, 1995, French et al., 1996a,b; Mesquita et al., 2005; Lidor, 2004),
nomeadamente em GA devendo ser alvo de atencao por parte dos treinadores
desde os primeiros momentos de contato dos praticantes com a modalidade.

O presente estudo mostrou que 0 grupo experimental aumentou
significativamente o conhecimento declarativo do pré-teste para o pos-teste
(em 90% das componentes criticas), em contraponto ao grupo de controle que
manteve 0s mesmos hiveis nesta variavel. Mais se acrescenta que no pré-
teste ambos 0s grupos registraram elevado namero de respostas erradas,
tanto nos elementos ginasticos como acrobaticos, destacando-se ainda o fato
do grupo de controle ter registrado mais uma resposta de acerto tanto numa
componente critica dos elementos ginasticos (postura no inicio e durante todo
o movimento do elemento salto estendido com pirueta) como numa dos

elementos acrobaticos (manter o corpo alinhado, do elemento parada
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rolamento) entre 40 componentes criticas que faziam parte do teste. Todavia,
no pos-teste o grupo experimental obteve significativamente mais respostas
certas do que o grupo de controlo tanto nos elementos acrobaticos como
ginasticos.

Estes resultados atestam do impacto altamente positivo do programa
experimental sobre o conhecimento declarativo dos praticantes relacionado
com as componentes criticas adstritas aos elementos, alvo de aprendizagem
durante a aplicacdo do MEIGA. De fato o conhecimento das componentes
criticas da GA na fase inicial da aprendizagem dos elementos basicos € crucial
para a estruturagdo do conhecimento de base dos movimentos adstritos aos
elementos técnicos da GA. O conhecimento declarativo das componentes
criticas dos elementos da GA constitui assim a base para a aquisicdo do
conhecimento especifico dos elementos, ao que ndo é alheia a qualidade da
informacgao emitida pelo treinador e o recurso a tarefas motoras apropriadas ao
nivel de capacidade de compreensdo e de realizacdo das praticantes
(Mesquita, 1998).

Assim, a utilizacdo do MIEGA pretendeu responder as exigéncias
técnicas na fase inicial de aprendizagem desta modalidade através da
aplicacdo numa primeira fase para cada elemento técnico dos designios do
MID, focalizando passo a passo cada uma das componentes criticas no ensino
dos elementos acrobaticos e ginasticos. A treinadora pretendeu, assim, levar o
aluno a compreender novos conceitos ou procedimentos e o conteudo das
tarefas (Rosado & Mesquita, 2009).

Diversos estudos tém fornecido evidéncias de que as criangcas tém
dificuldade em realizar tarefas especificas de habilidades cognitivas ou
perceptivas antes de possuirem um conhecimento de base sobre o elemento
ou fundamento técnico em questdo (Thomas & Thomas, 1994; French &
McPherson, 2004). Esses estudos sugerem que o conhecimento e estratégias
cognitivas de base subjacentes ao desempenho motor desenvolvem
gradualmente a capacidade de responder eficazmente a pratica de tarefas
especificas. Com base neste pressuposto, apos a aplicacdo dos designios do
MID, as estratégias utilizadas no MEP e MAC (CWPT, Ward & Ah Lee, 2005;
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PACER, Barrett, 2005) pretenderam especificar gradualmente as exigéncias
dos aspectos gerais abordados no MID, expressos pelas componentes criticas
e permitir a sua contextualizacdo em ambientes gradativamente mais préximos
das exigéncias da competicdo. Contribuiram, assim, ndo somente para facilitar
a compreensao das componentes criticas de cada elemento de acordo com a
sua aplicacdo no contexto de competicdo, como também a focalizacdo nos
aspectos mais criticos pelo recurso de fichas de observacéo. Estas permitiram,
nao sO, uma melhor organizacédo da atividade como também a focalizacdo nos
objetivos das tarefas, na focalizacdo das componentes criticas e nos critérios
de éxito. Deste modo, as fichas de observagao revelaram ser uma ferramenta
pedagogica importante para facilitar o ensino, expresso no presente estudo
pelo incremento do conhecimento declarativo das praticantes embora a sua
valéncia pedagdgica alcance outros ambitos como seja a maximizacdo da
aprendizagem, o desenvolvimento cognitivo e social dos praticantes (Johnson,
Johnson & Stanne, 2000; Barrett, 2000; Dyson, 2002).

Em suma, o elevado incremento do conhecimento declarativo no grupo
experimental sugere que o foco de atencédo das praticantes nas componentes
criticas nos contextos situados de realizacdo das acdes motoras,
gradativamente com maior referéncia as exigéncias da competicdo pode ter
contribuido para estes ganhos. Mais se acrescenta que o fato das fichas de
observacdo comportarem as componentes criticas dos elementos de
aprendizagem, mormente nas aulas em que se aplicaram os designios do
MEP, pode ter contribuido para estes ganhos significativos. Como refere
Samulski (2002), a atencdo é um estado intenso e seletivo da percepgéo,
fazendo com que entre muitos estimulos do meio ambiente o praticante
selecione e perceba alguns dos aspectos ambientais e focalize a atencao nos
pontos principais. Magill (2000) argumenta ainda que o treino perceptivo e a
atencao visual devem ser orientados para a captacdo de informacdes
especificas e significantes disponiveis nos cenarios situacionais.

Relativamente aos resultados dos subgrupos experimentais o presente
estudo mostrou diferencas significativas entre o percentual de respostas

erradas do pré-teste que foram alteradas para respostas certas no pds-teste,
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independentemente do nivel do desempenho. Tal significa que todos os
subgrupos do grupo experimental aumentaram o conhecimento declarativo do
pré-teste para o pos-teste. Mais se acrescenta que no pré-teste praticamente
todos os subgrupos demonstraram elevado numero de respostas erradas
registrando-se diferencas significativas apenas em trés componentes criticas
com ascendente em dois casos para o grupo de NI e no outro para o grupo
NM. De fato, o subgrupo de nivel superior (NS) apresentou um numero de
respostas certas significativamente superiores em relacdo aos outros dois
grupos (nivel moderado, NM e nivel inferior, NI) em duas componentes criticas
(apoiar as maos no solo com dedos afastados e voltados para ombro e fletir
bem os bracos do elemento acrobatico ponte e manter pernas estendidas do
elemento avido). Ja o subgrupo de NM na componente critica postura reta no
inicio e durante todo o movimento do elemento salto estendido o subgrupo
experimental apresentou um nimero significativamente superior de respostas
certas comparativamente aos outros subgrupos. Todavia, no pos-teste estas
diferencas foram anuladas ja que ndo houve diferencas significativas entre os
trés subgrupos em nenhuma das componentes criticas entre 0 namero de
respostas certas e erradas.

Estes resultados altamente positivos para todos os grupos, fazendo
aproximar o grupo de nivel inferior dos grupos de nivel moderado e superior no
poOs-teste evidencia o efeito positivo do protocolo instrucional implementado no
MEIGA ao nivel do conhecimento declarativo, devendo-se obviamente a vérias
razdes entre as quais se podem apresentar algumas com as devidas reservas.
O incremento intencional da contextualizagcdo na aprendizagem dos elementos
técnicos entre a aplicagdo dos designios do MID, passando pelo MEP até
chegar ao MAC, podera ter auxiliado em grande medida o incremento
altamente significativo do conhecimento declarativo em todos os grupos, em
complemento da informacao especifica emitida pela treinadora, e, ainda, pelas
estratégias de focalizacdo da atencdo nas componentes criticas como foi o
recurso as fichas de observacgéo. O fato dos grupos terem trabalhado tanto no
MEP como no MAC em grupos heterogéneos, no que respeita ao nivel de

desempenho, permitiu que as praticantes se apoiassem mutuamente; esta
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estratégia pedagogica contribui sobremaneira para o incremento da interagéo
entre elas, mormente ao nivel da troca da informacdo sobre as componentes
criticas ja que em ambos os modelos tanto do ponto de vista da eficiéncia
como da eficacia a procura da focalizacdo nessas componentes foi uma
constante.

De fato, quando o treinador utiliza estratégias pedagogicas otimizadoras
da atencdo, como foi o caso do protocolo instrucional aplicado pelo grupo
experimental, criam-se condicBes favoraveis para o incremento dos niveis de
retencdo da informacdo por parte das praticantes (Mesquita et al., 2008:
Rosado et al., 2008), independentemente do nivel de desempenho motor.

Neste ambito, a treinadora teve oportunidade de reforcar metas
cognitivas e comportamentais, potenciando a ativacdo dos processos
cognitivos associados a retencdo e compreensdo das acbBes motoras, e
concomitantemente, a resolugdo mais eficaz dos problemas na aprendizagem.
O apelo a performance coletiva como fator decidido de avaliacdo da prestacao
do grupo, mormente no MAC e no MEP ao nivel das duplas, proporcionou um
enfoque redobrado nas componentes criticas dos elementos, porquanto a
pontuacdo na GA depende diretamente da qualidade da sua realizacao,
mostrando a importancia da relacdo entre a retencdo e compreensdo dos
movimentos e a sua concretizacao (acdo motora). Wrisberg (1993) foi um dos
primeiros autores a sugerir que a investigacdo deve contribuir para um
entendimento multidimensional da performance desportiva, onde a interacao
do dominio cognitivo e motor ndo podem ser ignorados na explicacdo dos

processos que orientam e potenciam a melhoria do desempenho desportivo.

5.2.3. Andlise da valorizagdo e da competéncia percebida na pratica da

Ginastica Artistica

Os programas de ensino do desporto encontram, em grande medida, a
sua legitimidade na funcdo social que lhes é implicita, de modo a proporcionam
beneficios ndo s6é no desenvolvimento fisico, mas também, na area do
desenvolvimento pessoal, social e moral dos praticantes (Mesquita & Graca,

2004). A GA, apesar de ser uma modalidade individual, pode e deve
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desenvolver principios e valores relacionados com o desenvolvimento social,
pelo recurso a tarefas de pares e em grupos, as quais apelam ao
relacionamento interpessoal dos praticantes, mormente pela ajuda muatua na
realizacdo das tarefas. Como advoga Bento (1999), a convivéncia da pratica
desportiva em grupo enfatiza tanto a exercitacdo Iidica como a promocao
cultural do Desporto, constituindo fator de reforco dos comportamentos tidos
socialmente educativos.

No presente estudo, a valorizacdo da pratica da GA, ou seja, 0 gosto
pela pratica da GA bem como a auto-percepcdo de competéncia, na sua
pratica, foi alvo de andlise, porquanto fornecem indicadores importantes acerca
da relacdo estabelecida pelos praticantes durante a aplicacdo do MEIGA.
Constatou-se que no pré-teste todas as respostas foram positivas (100%) em
relagdo a valorizacdo da pratica da GA em ambos os grupos (experimental e
controle). No pGs-teste, o grupo experimental permaneceu com a percentagem
de 100% de respostas afirmativas e o grupo de controle decresceu para 76%,
sendo estas diferencas significativas, o que significa que o protocolo
experimental influenciou positivamente a percepc¢éo das praticantes em relacéo
a manutencao da valorizacao pela pratica da GA. Como ecoa Bento (2006), um
dos aspectos caracterizadores da qualidade da acdo educativa passa pela
capacidade que o professor/treinador revela em proporcionar as criancas e
jovens oportunidades gratificantes de envolvimento com a pratica esportiva,
experimentando atividades agradaveis e desafiantes, a luz dos valores e
principios do Desporto.

No presente estudo, as praticantes foram questionadas acerca dos
motivos que consideram mais importantes, na sua 6tica, para a pratica da GA,
tendo sido apontados trés tipos: divertimento, estética e aprendizagem.
Segundo Maggil (2001), motivo é definido como alguma forga interior, impulso,
intencdo, que leva uma pessoa a fazer algo ou agir de certa forma. Sendo
assim, qualquer discussao sobre valorizagéo releva a importancia de investigar
0s motivos que influenciam a sua direcao (Samulski, 2002).

O grupo experimental, tanto no pré-teste como no poés-teste, indicou o

divertimento como o primeiro motivo, seguido da aprendizagem e em terceiro
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plano a estética. Contrariamente o grupo de controle indicou a estética como o
principal motivo, seguido de divertimento e aprendizagem no pré-teste,
enquanto que no pos-teste a indicagdo de nenhum motivo (32%) foi o mais
frequente. Estes resultados revelam que a pratica da GA pelo grupo
experimental ndo s6 nao alterou a percepcao das praticantes acerca do gosto
pela pratica como também fez manter os motivos alegados pelas praticantes
como mais importantes. De fato, tanto no pré-teste, fatores associados a
motivacdo intrinseca (prazer e aprendizagem) foram os mais referenciados
pelas praticantes. A investigacdo centrada nos fatores psicolégicos que
envolvem a prética desportiva tem comprovado a importancia decisiva da
motivacao intrinseca no envolvimento no desporto. Segundo Samulski (2002) a
motivacdo é caracterizada como um processo ativo, intencional e dirigido a
uma meta, o qual depende da interacdo de fatores pessoais proprios, como
seja o0 prazer que a atividade proporciona (intrinsecos) com fatores ambientais
e relacionais (extrinsecos).

As caracteristicas do MEIGA, mormente ao nivel do espaco concedido
as praticantes nas tarefas de organizacdo, de ensino e de aprendizagem,
nomeadamente pela aplicagdo dos designios do MEP e do MAC, As
caracteristicas do MEIGA e nunca foi descurada; podendo justificar, em grande
medida, a manutencdo destes motivos, depois do programa de treino a que
foram sujeitas, como 0s mais importantes para a pratica da GA.

Como refere Mesquita (2010) a pedagogia centrada na aprendizagem coloca o
praticante na centralidade do processo conferindo-lhe autonomia decisional,
fator decisivo para uma pratica aprazivel repleta de significado. Mais se
acrescenta que a afiliacdo dos jovens ao Desporto depende, em grande
medida, do entusiasmo que estes obtém pela sua pratica (Siedentop, 1994), ao
que nao € alheio o divertimento percepcionado pela sua vivéncia (Serpa &
Freitas, 1992; Fonseca & Maia, 2000). Varios sdo os estudos que apontam este
motivo entre 0s principais para a pratica desportiva. O estudo de McClements,
Fry & Sefton (1982) (cit. por Cardoso & Gaya, 2004) evidenciou que a diversao,
a semelhanca do presente estudo, foi o motivo mais apontado pelos jovens

para a pratica de atividades desportivas. Também Gould, Feltz & Weiss (1985)
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(cit. por Cardoso & Gaya, 2004), encontraram os fatores diversédo, aptidao
fisica e aquisicdo de habilidades, como os principais fatores para a pratica de
atividades desportivas. Scalan (1991) verificou, do mesmo modo, que o motivo
principal, indicado pelas criancas e adolescentes, para a participacdo nos
programas de desporto escolar foi a diversao.

A GA, cuja natureza engloba a interacdo dos elementos corporais com
0S equipamentos, a musica, a manipulacdo de objetos e materiais diversos
requer que seja proporcionada aos praticantes, desde as fases elementares da
aprendizagem, sensacodes afetivas positivas, mormente com a atividade, de
forma a ser incrementado o gosto pela sua pratica. Todavia, ndo raramente 0s
excessos colocados em torno do rendimento precoce podem gerar nos
praticantes sentimentos de rejeicdo pela sua pratica, dado o divertimento ndo
ser praticamente consentido; devendo-se isto, ndo as caracteristicas da
modalidade como por vezes se aponta, mas sim aos modelos de formacgéo que
erroneamente fomentam a especializacdo precoce. Na GA, a composi¢cao de
movimentos, associados ao estimulo da criatividade, cooperacéo, exploracao,
descoberta, entre outros aspectos sao essenciais na construgcdo da
performance sustentavel a longo prazo; sendo necessario para tal, conferir ao
praticante espaco de autonomia e prazer de forma a que a relacdo entre
aprendizagem e motivacao para a pratica seja otimizada.

Em relacdo aos subgrupos do grupo experimental ndo se verificou em
nenhum deles alteracdo do pré-teste para o pds-teste dos motivos apontados
acerca do gosto para a pratica da GA, ou seja, apesar de existirem algumas
diferencas estas nao tiveram significado estatistico. Todavia é de salientar que
a aprendizagem ganhou importancia nos grupos extremos (NI e NS) do pré-
teste para o pos-teste enquanto que o divertimento foi sempre para o grupo de
NM o aspecto mais referido. Ja a estética foi sempre o menos referido pelos
grupos extremos, ndo sendo sequer considerado em nenhum momento pelo
grupo de NS. Estes resultados mostram que o programa de intervencgéo a que
foi sujeito o grupo experimental induziu nos praticantes com niveis de
desempenho opostos (NS e NI) e principalmente nos de NS, maior importancia

conferida ao papel da aprendizagem enquanto motivo para praticar GA. Como
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referem Halliburton & Weiss (2002) nos niveis mais baixos de habilidade, a
énfase € maior na diversdo enquanto que nos niveis mais elevados esta esta
principalmente na melhoria de competéncias e novas aprendizagens. Todavia,
no presente estudo, as praticantes de NI atribuiram maior importancia a
aprendizagem do pré-teste para o pés-teste 0 que sugere que o MEIGA
proporcionou-lhes ndo sé divertimento como também o incremento pelo gosto
de aquisicdo de competéncias. Estes resultados revelam que o divertimento e a
aprendizagem, ou seja, a aquisicdo de competéncias desportivas surge entre
0s principais aspectos apontados pela literatura (Passer, 1981; Scalan, 1991;
Cardoso & Gaya, 2004), sendo estas resultados extensiveis a grupos de niveis

de desempenho distintos como foi verificado no presente estudo.

No presente estudo analisou-se ainda os motivos da continuidade da
pratica da GA para o grupo experimental apés a aplicagdo do MEIGA,
emergindo as categorias aprendizagem, competicdo e divertimento. Verificou-
se 0 maior percentual na categoria aprendizagem, seguida da competicéo e por
fim do divertimento. Nos subgrupos experimentais nao se verificaram
diferencas significativas entre eles. Estes resultados demonstram que o MEIGA
proporcionou o incremento das valéncias aprendizagem e competicdo em
detrimento do divertimento, revelando o seu efeito positivo sobre a importancia
conferida pelas praticantes a aquisicdo de competéncias e ao desejo de
competir. Tal revela que embora o MEIGA, ndo deixando de fazer apelo ao
divertimento, ao advogar a estruturacdo das atividades em pares e em grupos
de trabalhos heterogéneos, aonde ndo sé a componente motora como também
a pessoal e social foram cuidadas, promoveu de uma forma entusiastica o
apelo a responsabilizacdo e a autonomia funcional e decisional, vetores
estruturantes da aprendizagem e do desejo de auto-superacéo veiculado pela
competicdo. Desta forma, o MEIGA foi capaz de responder as exigéncias
técnicas especificas da GA, contribuindo ao mesmo tempo para a valorizacao
da aprendizagem e competicdo enquanto motivos fundamentais para a

continuidade da pratica desta modalidade.
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O ambiente e o clima de aprendizagem proporcionado as praticantes do
grupo experimental tiveram como norte O recurso a estratégias que
relacionassem 0s aspectos cognitivos com as acdes motoras, no sentido de
conduzir as praticantes a rever 0s proprios processos de aprendizagem, a
relacionar o aprendido com as novas aprendizagens, numa perspectiva de
serem capazes de construir intencionalmente o novo conhecimento (Lidor,
2004).

No presente estudo a competéncia percebida foi analisada no sentido de
se perceber se esta variava em funcdo do programa de intervengao aplicado no
grupo experimental. O nivel de competéncia percebida é geralmente avaliado
em funcdo da forma como as pessoas percebem as suas habilidades em
relacdo a determinada atividade especifica (Horn, 2004).

A competéncia percebida das praticantes do grupo experimental diferiu das do
grupo de controle no pré-teste apenas nos itens opostos, nenhum jeito e muito
jeito, onde as primeiras mostraram sempre valores significativamente inferiores.
Estes resultados indicam que as praticantes do grupo experimental antes da
aplicacdo do protocolo instrucional percepcionavam-se como sendo razoaveis
na GA, o que de certo modo se revela positivo porquanto demonstra um
posicionamento intermédio, passivel de evolucdo com a pratica da GA. No pés-
teste os resultados demonstraram que o grupo experimental evidenciou niveis
de competéncia percebida superiores ao do grupo de controle, porquanto a
categoria nenhum jeito foi significativamente menos referida por este grupo do
que pelo grupo de controle. Todavia nas restantes categorias, com excecéo da
categoria Jeito razoavel, onde o grupo de controle mostrou valores superiores,
nao houve diferencas significativas. A participacdo ativa das praticantes na
aprendizagem como advoga Cruz (2006) contribui para o incremento do
sentimento de realizagdo. No presente estudo, a participacdo ativa das
praticantes do grupo experimental nas tarefas de organizagdo, de
aprendizagem, e mesmo de ensino durante a aplicacdo dos designios do MEP
e do MAC, pode, de fato, ter contribuido para a obtencéo de niveis superiores

de competéncia percebida das praticantes do grupo experimental no pés-teste
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em relacdo as do grupo de controle, embora sem grande relevancia como ja foi
referido anteriormente.

Na andlise em funcdo do nivel de desempenho dos subgrupos
experimentais os resultados mostraram que tanto no pré-teste como no pos-
teste os grupos nao se diferenciaram ao nivel desta variavel. Estes resultados
sugerem que o nivel de desempenho das praticantes do grupo experimental
nao interferiu na sua competéncia percebida, sendo mantida esta tendéncia
mesmo apoés a aplicacdo do protocolo instrucional.

No entanto, segundo Harter, (1999) as criangas com elevada
competéncia percebida apresentam maior auto-estima e sdo mais persistentes
face a dificuldade. Do mesmo modo, o nivel de desempenho motor pode estar
relacionado com o nivel de competéncia percebida (Horn & Weiss, 1991; Horn
& Amorose, 1998; Horn & Williams, 2004). Nos estudos Ebbeck (1990, 1994),
(cit.por Weiss & Amorose, 205) realizados no ténis o nivel de habilidade dos
praticantes associou-se positivamente com o nivel de percepcdo de
competéncia. Na GA a competéncia percebida esta relacionada com o sucesso
na aprendizagem dos elementos novos, porquanto a medida que a praticante
vai alcangcado éxito na execugdao dos elementos vai aumentando a sua
autoconfianga e, concomitantemente, a competéncia percebida (Ames, 1992).

Weiss & Amorose (2005) indicam, por sua vez, que a competéncia
percebida esta relacionada com o incremento dos processos motivacionais da
permanéncia na pratica esportiva. Na GA a atribuicdo de avaliacdo € realizada
pela treinadora (por exemplo, a nota final da apresentagdo da série de
ginastica) proporcionando as praticantes varios tipos de indicagdes sobre o seu
desempenho. Dependendo de como as praticantes interpretam as informagdes
obtidas, estas podem se sentir competentes (ou nao) (Weiss, et al., 2000). A
investigacdo académica mostra apoio a articulacéo entre o nivel de percepcao
de competéncia e de processos motivacionais (Harter & Connell, 1984; Harter,
1999; Amorose, 2001; Weiss & Ferrer-Caja, 2002).
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Consideracdes Finais

Considerag0Oes Finais

Apés a realizacdo deste estudo, e decorrente da discussdo efetuada,
serdo apresentadas algumas consideragdes finais inerentes a este processo
investigativo. A presente dissertacdo reflete o interesse pelo processo do
ensino e aprendizagem de criancas e jovens no ambito da Ginastica Artistica
(GA). Particularmente, pretendeu-se avaliar os efeitos da aplicacdo de um
modelo de ensino designado de Modelo Integrado de Ensino da Ginastica
Artistica (MIEGA) na aprendizagem de elementos acrobaticos e ginasticos, no
conhecimento declarativo desses elementos, bem como na valorizacdo da
pratica da GA e na competéncia percebida.

No sentido de se obter uma melhor sistematizagdo das consideragdes finais
estas serdo divididas em trés grandes pontos. Iniciam-se por destacar os
propésitos da aplicacdo do MIEGA, tendo por referéncia os objetivos do estudo
bem como os modelos de referéncia em que se suportou; seguidamente, a
estruturacdo do processo de ensino-aprendizagem, desenvolvida no presente
estudo pela treinadora do grupo experimental, € sinteticamente discorrida em
referéncia as aulas em que se aplicaram os trés modelos de referéncia (Modelo
de Instru¢do Direta, MID, Modelo de Ensino aos Pares, MEP e Modelo de
Aprendizagem Cooperativa, MAC), j& que o Modelo Desenvolvimental das
tarefas foi transversal a todo o programa de intervencao. Por fim, o impacto do
MEIGA sobre o desempenho motor, o conhecimento declarativo e a
valorizagdo e competéncia percebida na pratica da GA é sistematizado, no
sentido de se sobressair os aspectos mais e menos conseguidos, atendendo
ao nivel de desempenho das praticantes, jA que este aspecto foi considerado
em todo o delineamento conceitual e posterior estruturacdo do processo de

ensino-aprendizagem.
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Fundamentos e propdositos do MEIGA no treino de jovens ginastas

O MIEGA teve como suporte tedrico de referéncia quatro modelos de
ensino, dos quais trés estdo orientados para o0 processo de ensino-
aprendizagem, em geral, e um especificamente para o tratamento didatico do
contetido. Os designios do Modelo de Instrucdo Direta (MID) foram aplicados,
atendendo as exigéncias técnicas especificas da GA, nos primeiros momentos
de abordagem de novos conteudos, no sentido de facilitar a aquisicdo dos
aspectos basicos através de uma estruturacdo minuciosa das tarefas de
aprendizagem; e, onde o0 ensino explicito, pelo recurso a estratégias
pedagdgicas formais, foi nota dominante. Seguiu-se a aplicacdo dos designios
do Modelo Ensino aos Pares (MEP), através dos quais se pretendeu tornar
possivel o refinamento dos aspectos de execugcdo técnica abordados
anteriormente e, simultaneamente, estreitar as rela¢des inter pessoais entre os
praticantes; assim, o recurso a estratégias pedagodgicas que colocam nos
alunos a centralidade do processo de ensino-aprendizagem, através do
trabalho em duplas (um praticante desempenha o papel de praticante/treinador
e 0 outro de praticante) otimizou estes intentos. Por fim, e ainda em referéncia
aos mesmos conteudos, pretendeu-se criar vivéncias desportivas proximas das
exigéncias competitivas, mas através das quais os praticantes assumissem
papéis, ndo s6 como praticantes, mas também como organizadores das tarefas
gue sustentam a pratica. Assim, os designios do Modelo de Aprendizagem
Cooperativa (MAC) foram aplicados, no sentido de promover a autonomia
funcional e decisional dos praticantes, de oportunizar a todos condi¢cbes
equitativas de sucesso pelo trabalho em equipe, intensificando, ndo so, o
desenvolvimento desportivo, mas também o pessoal e o social.

A aplicacdo do Modelo Desenvolvimental (MD) de Rink (1993) foi
transversal a todo o programa de intervencdo, vivenciado pelo grupo
experimental, porquanto confere tratamento didatico ao contetdo; deste modo,
constituiu uma ferramenta didatica essencial no estabelecimento dos limites, e
respectivas configuracdes, das progressdes de ensino bem como das tarefas

instrucionais que as sustentam.
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Com base neste enquadramento, o presente estudo examinou, assim, a
aplicacdo do MIEGA no grupo experimental através da caracterizagdo dos
processos instrucionais aplicados (analise do processo), bem como dos efeitos
gque 0 mesmo exerceu sobre as aprendizagens, sobre o conhecimento
declarativo e, ainda, na valorizacdo e na competéncia percebida da préatica da
GA (andlise do produto).

Deste modo, foi nossa intencéo colocar a GA como objeto de estudo e,
assim, contribuir para um aprofundamento na tematica do ensino e
aprendizagem desta modalidade, fornecendo indicadores pertinentes para o
treino de jovens; espaco, especialmente carente de modelos pedagogicos
capazes de considerar o desenvolvimento multifacetado do praticante, isto €,
desportivo, pessoal e social. Sendo, o treinamento de GA um processo que se
pretende abrangente, ao englobar areas distintas de atuacdo que visam o
aperfeicoamento do atleta no plano fisico, mental, técnico, pessoal e social, 0s
programas de formacdo devem atender a estas demandas, de forma
equilibrada e integrativa, promovendo, ndo s6, a aquisicdo de competéncias
motoras, mas também a literacia desportiva e o entusiasmo pela prética,
fatores decisivos da afiliagdo ao Desporto para a vida.

Assim, o MIEGA, aqui aplicado, pretendeu ofertar aos praticantes a
confianca para explorar, construir e executar o que precisa ser aprendido
criando oportunidades de se trabalhar individualmente, em pares e em grupo.
Nesta conformidade, os designios dos modelos aplicados tocam-se no desejo
de propiciar o desenvolvimento de competéncias na pratica especifica da
modalidade em questdo e de fomentar experiéncias gratificantes, requisito
indispensavel para a adocdo de uma atitude pro-ativa em detrimento de uma

reativa, em relacéo a pratica desportiva.
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Estruturacdo do processo de ensino-aprendizagem no MEIGA

No alcance destes primados, a treinadora do grupo experimental
estruturou o seu ensino para corresponder as caracteristicas dos designios de
cada um dos modelos, de acordo com a seqiéncia com que foram aplicados
nos treinos. Assim, as tarefas de informacdo foram as mais aplicadas, em
funcdo da especificidade da GA, dado que a aquisicdo de novos conteudos
exige a sequenciacdo dos mesmos em tarefas; todavia, a sua maior expressao
foi nos treinos consignados a aplicacdo dos fundamentos do MID, sendo o tipo
de préatica predominantemente individual, o que, de fato, contribui para uma
aprendizagem mais sustentada das capacidades consideradas basicas na GA.

A GA é considerada uma modalidade que proporciona variadissimas
possibilidades de movimentos; deste modo, € fundamental que durante a
apresentacao das tarefas motoras exista um foco substantivo na estrutura
especifica dos conteudos, de forma a que estes se tornem compreensiveis
para os praticantes. Assim, a treinadora nos treinos centrados no MID focou
aspectos gerais dos contetudos de aprendizagem, através de uma intervencao
mais direta e explicita durante a emissao de instrucao, no controle e gestao do
treino. No sentido de explicitar, de forma mais objetiva possivel a informacéo e
dar énfase a forma de realizacdo das habilidades, durante a apresentacdo das
tarefas recorreu, sobretudo, a combinacdo das categorias objetivo geral e
critério forma (OG/CF). Desta forma, compreender a acdo do movimento de
acordo com a sua estrutura béasica de realizagdo permitiu evoluir
posteriormente para as exigéncias mais especificas das habilidades. Neste
alcance, a demonstragdo mais recorrentemente aplicada no MID decorreu da
necessidade de, pelo modelo de representacdo, fornecer visualmente as
praticantes o modelo correto de execucdo, onde a demonstracdo global
suplantou a parcial e onde de forma equitativa a demonstracao foi realizada
tanto pela treinadora como pelas praticantes mais habilidosas.

Decorrente da necessidade das praticantes possuirem feedback
substantivo sobre as suas execucdes nas primeiras fases de aprendizagem, e
de forma a evitar erros de execucao grosseiros, o recurso ao feedback foi mais

elevado nos treinos em que foram aplicados os fundamentos do MID; assim, a
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treinadora empregou estratégias explicitas de ensino dirigindo ativamente a
atividade, fornecendo feedbacks frequientes com a prevaléncia do feedback
descritivo erro, seguido do prescritivo. Tal se justifica atendendo que é crucial
nas primeiras fases da aprendizagem tomar consciéncia do erro (Mesquita,
1998; Rosado, 2000), para, de seguida, se incidir na forma de realizacao
desejavel; assim, a sua correcdo seguida da prescricdo, pode minimizar a
aquisicdo de erros graves. O recurso a emissao de feedback sob a forma
verbal foi a dominante, seguida da forma combinada verbal e visual, no sentido
de permitir, ndo s0, a representacdo mental do erro ou movimento pretendido
bem como a sua especificacdo, quando necesséria, pela visualizacdo do
mesmo. Mais se acrescenta que dada a incidéncia nas fases preliminares da
aprendizagem da forma de realizacdo (eficiéncia) dos movimentos, com o
intuito de se evitar a aquisicdo de erros graves (Rink, 1993; Mesquita, 1998),
ao nivel do conteudo substantivo do feedback, o critério performance (CP) foi
mais aplicado que o critério resultado (CR); todavia, ambos estiveram
presentes, dada a relacdo inseparavel na GA entre forma de realizacdo e
resultado obtido, ja& que o sucesso depende fortemente da qualidade de
realizacdo dos movimentos. Por fim, a elevada centragdo na aquisicao
elementar da técnica, nos treinos subordinados a aplicacdo dos designios do
MID, justificou que o feedback fosse emitido, prioritariamente, a titulo individual.

A gestao do treino sobre o tempo consumido, o controle dos espacos,
dos materiais, das atividades do treino e do comportamento das praticantes
pela treinadora foram aspectos essenciais, para que o protocolo instrucional
aplicado no grupo experimental obtivesse sucesso. Embora estes aspectos néo
sejam por si sO, determinantes da eficacia pedagdgica constituem um requisito
de base a ser sempre garantido. O tempo gasto na informacao emitida pela
treinadora foi mais presente no MID, o que era de fato esperado em funcao da
informacéo ser de carater mais direto. Em relacdo ao tempo de transicéo, este
também evidenciou valores superiores no MID, dada a necessidade da
treinadora necessitar de organizar tarefas em diferentes espacos e com
recurso a materiais diferenciados, realizadas na maioria das vezes pela

primeira vez. A informacdo sobre novos conteuddos resultou em menor tempo
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7z

de empenhamento motor das praticantes, o que €& compreensivel, face a
necessidade de se emitir informacéo clara, concisa e precisa sobre uma nova
habilidade. Desta forma, o tempo de atencdo a informacao apresentou maior
ocorréncia pelas praticantes nos treinos em que se aplicaram os primados

deste modelo.

Na estruturacdo do processo de ensino-aprendizagem em relacdo aos
treinos em que se aplicaram os pressupostos do MEP, percebemos que a
treinadora privilegiou as tarefas de refinamento com a intencionalidade didatica
de permitir a melhoria da qualidade de execucédo das habilidades, nos seus
aspectos mais criticos. Dada a estrutura organizativa idiossincratica do MEP, a
qual configura o processo de aprendizagem no trabalho em duplas, as
informacdes relativas a organizac¢édo foram mais recorrentes do que no MID, em
funcdo do envolvimento das praticantes na realizacdo de tarefas reciprocas de
treinador/praticante e praticantes.

Uma vez que os designios do MEP foram aplicados numa fase seguinte
a aplicacdo dos designios do MID, em referéncia aos mesmos conteudos de
aprendizagem, a informacdo centrou-se no refinamento destes conteudos,
estratégia fundamental para a consolidacdo e automatizacao eficaz das acdes
motoras. Assim, na apresentacdo das tarefas para obter uma maior
especificacao da informacéo transmitida, a treinadora fez, sobretudo mencéao, e
de forma equitativa, a referenciacdo da forma combinada objetivo geral,
situacdo e critério resultado (OG/S/CR) e da combinagdo objetivo geral,
situacao e critério forma (OG/S/CF). A preocupacao da treinadora foi em incidir
tanto na forma de realizagcdo das habilidades como no resultado pretendido,
contextualizando esta informacao na situacao concreta de realizacéo da tarefa
face ao objetivo geral pretendido. Assim, em momentos especificos a
treinadora preocupou-se em explicitar as tarefas focando uma fase mais inicial
dos movimentos, onde a eficiéncia é essencial, e outros onde o resultado, ou
seja, a eficacia passa a ser o objetivo prioritario. Na senda de melhor
especificar os movimentos pretendidos, a treinadora recorreu, ao contrario do

evidenciado no MID, mais a demonstracdo parcial do que a global, sendo esta
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naturalmente mais realizada pelas praticantes, dado o protagonismo que a
treinadora/praticante assume neste modelo nas tarefas de ensino.

No que concerne ao feedback pedagdgico, nos treinos em que se
aplicaram os designios do MEP este assumiu a seguinte configuracdo. O
objetivo foi essencialmente interrogativo, o que se justifica pelo fato da
treinadora ter como principal propoésito o incremento nas praticantes da
autonomia funcional, concedendo-lhes através deste feedback liberdade
processual para rever o0 erro, compreender as suas causas e construir,
consciente e intencionalmente, a nova execucao (Mesquita, 2004). Quanto a
forma, o feedback verbal foi de novo o dominante, seguido do combinado
verbal/ visual, a semelhanca do verificado nos treinos em que se aplicaram os
designios do MID. Na analise do feedback em funcdo da natureza do seu
conteldo, a referéncia ao critério de realizacdo assumiu maior expressao do
que o critério referenciado ao resultado, porquanto a GA ao exigir elevado rigor
técnico requer elevada especificacdo das componentes criticas. O recurso ao
apontamento em fichas de observacao da avaliacdo dos elementos, registro do
desempenho das praticantes e dos erros mais comuns, pelas
treinadoras/praticantes, serviu de reforco as aprendizagens. Na dimensao
feedback quanto a direcdo, obviamente que o feedback dominante, emitido
pela treinadora, foi o dirigido aos pares de praticantes, sendo que estes
deveriam ser capazes de identificar o motivo do erro ou do acerto, apontando
sugestdes para a proxima tentativa.

O tempo disponivel para a pratica aplicado sob os designios do MEP foi
relativamente elevado, com menor tempo gasto na informacdo emitida pela
treinadora do que no MID; tal € um indicio positivo de uma gestdo eficaz do
tempo de treino pela treinadora, oportunizando as praticantes tempo de pratica
motora elevado. Este fato refletiu-se positivamente na maior ocorréncia do
tempo de atividade motora das praticantes e no menor tempo gasto na
informacgdo emitida pela treinadora nas aulas sujeitas aos fundamentos do
MEP, seguido das do MID e das do MAC. Por seu turno, o tempo de
observacdo entre as praticantes apresentou elevada ocorréncia no MEP

seguido do MAC, dada a importancia conferida neste tipo de aulas a esta
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funcéo; o elevado rigor colocado na organizacdo das atividades nestas aulas,
onde as praticantes tiveram uma autonomia funcional e decisional
consideravel, foi essencial para a criacdo de condi¢bes facilitadoras da

ocorréncia de aprendizagem.

No recurso aos designios do MAC, o MIEGA evidenciou que as tarefas
de aplicacdo e o tipo de pratica em grupo foram dominantes, procurando-se
utilizar situacdes de pratica proximas das do produto final (situacao formal de
competicdo). Assim, as tarefas de aplicacao foram realizadas pela execucédo de
uma série obrigatéria no solo em situacao similar a competicdo, promovendo a
contextualizacdo dos elementos aprendidos, isoladamente, no processo
competitivo em GA. Na apresentacdo das tarefas motoras, a treinadora no
sentido de tornar a informagdo mais clara e objetiva utilizou, sobretudo, a
combinacdo objetivo geral, situacdo e critério resultado (OG/S/CR), uma vez
qgue a incidéncia no resultado prevaleceu sobre a forma de realizacdo. Sendo
que a atividade das praticantes, durante os treinos em que se aplicaram os
designios do MAC, coincidiu com a fase de aprendizagem onde a aplicacéo
dos elementos foi a nota dominante e o foco esteve no objetivo externo
(resultado), a demonstracao foi pouco utilizada e, quando ocorreu, foi global, ou
seja, orientada para o movimento como um todo; foi sempre realizada por uma
praticante considerada um bom modelo, assegurando, assim, a sua qualidade.

Dado os intentos pedagdégicos e a moldura organizativa dos treinos em
que se aplicaram os fundamentos do MAC, conotados por concederem maior
espaco decisional a todos os niveis as praticantes, a emisséo de feedback foi
mais reduzida do que nos treinos em que se utilizaram os fundamentos do MID
e do MEP. Na dimens&o quanto ao objetivo, o feedback interrogativo assumiu
de novo protagonismo reiterando o evidenciado nas aulas subordinadas ao
MEP, onde a colocacdo de questdes pela treinadora esteve ligada aos critérios
e contextos de aplicagdo, em competicdo, dos elementos acrobaticos e
ginasticos. O feedback avaliativo assumiu destaque, na medida em que
contribuiu para a estimulacdo da motivacado das praticantes na realizacdo da

tarefa, pela valéncia da avaliagdo da performance numa fase em que as
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mesmas ja& dominavam os elementos pretendidos e a sua aplicagdo em
competicdo assumia elevado relevo. Na dimensao feedback quanto a forma a
treinadora recorreu, assim como no MID e MEP, sobretudo ao feedback verbal
seguido da combinacdo verbal e visual, esta supremacia deveu-se a
importancia da apresentagcdo da série completa, pela treinadora, de forma que
as praticantes obtivessem uma representacdo correta dos movimentos visando,
assim, a otimizacao do resultado final. Neste alcance, o conteudo do feedback
incidiu prioritariamente no conhecimento do resultado, e esteve diretamente
ligado ao contexto geral da série, fornecido logo ap6s a execucdo da mesma.
Na dimenséo feedback quanto a direcdo apenas se verificou o feedback em
grupo, sendo utilizado pela treinadora para reforcar a coesdo, a partilha de
responsabilidades e a cooperacdo no seio de cada grupo no alcance dos
objetivos propostos para cada um deles.

A capacidade da treinadora assegurar, mesmo no MAC, mais tempo
disponivel para a pratica, em relacdo ao tempo de informacdo e ao tempo de
transicao, elucida da sua capacidade organizativa, porqguanto nas aulas em que
se aplicaram os designios deste modelo o controlo das tarefas e a sua
regulacdo foi realizada pelas praticantes. Isto se revela particularmente
importante na GA onde as atividades desenvolvidas durante o treino s&o
organizadas em segmentos temporais, 0 que exige a gestdo eficaz do tempo

de treino, oportunizando boas condi¢des para a ocorréncia de aprendizagem.

Na gestdo do tempo relacionada com a atividade das praticantes as
particularidades das aulas consignadas aos fundamentos do MAC tenderem a
uma diminuicdo do tempo de tempo de atividade motora e ao aumento do
tempo de espera e de observagao (neste caso, também elevado nas aulas do
MEP), devido a realizagdo individual da série completa. Apesar destes
aspectos poderem sugerir, uma gestdo menos conseguida, o fato é que as
valéncias de formacgdo pessoal e social foram particularmente pretendidas
nestas aulas, mormente pela necessidade das praticantes exercerem
diferentes papéis em regime de colaboracéo e partilha de deveres; pelo recurso

a sistemas de accountability, os quais se sustentaram em procedimentos
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abertos e flexiveis, no sentido de congregar autonomia e responsabilizagéo,

requisitos essenciais de uma formacao desportiva eclética e duradoura.

Nivel de satisfacdo das praticantes nas fun¢cdes desempenhadas no MEIGA

A diversidade de fungdes que as praticantes desempenharam durante o0s
treinos de ginastica asseveraram, sem duvida, os intentos pedagdgicos do
MEIGA. Assim, a componente pessoal e social na relacdo com a modalidade e
com o0s outros, visando facilitar o desenvolvimento de atitudes e valores na
pratica do esporte, foi promovida explicita e operacionalmente, pela diversidade
de papéis que as praticantes desempenharam e nos quais percepcionaram
elevada satisfacdo. Assim, Ser treinada pela colega foi apontada como a
funcdo que mais satisfacdo provocou nas praticantes (decorrente
fundamentalmente nas aulas sobre os designios do MEP), seguida de
Competir em equipe (com mais expressao nas aulas do MAC) e da funcéo de
Executante (transversal aos trés modelos de referéncia): contrariamente, a
fungcdo ser juiz foi percepcionada como a menor fonte de satisfagdo dado o
distanciamento que exige e para o0 qual as praticantes ndo estavam,
obviamente, ainda preparadas.

O fato das aulas em que se promoveu a competicao ter incidido na
sintonia desta com a inclusado, pela promocédo da partilha de experiéncias, da
realizacdo de metas conjuntas da equipe e pelo elevado valor conferido ao
sentido de cooperacéo, pode ter incrementado a satisfacdo das praticantes em
competir independentemente do seu nivel de desempenho. Salienta-se que a
funcdo ser ajudada pela colega foi a que mais satisfacdo deu as praticantes de
nivel inferior, a condicdo de competir em equipe as de nivel moderado e ajudar
a colega e observar e registrar o desempenho da colega as de nivel superior;
tal € elucidativo da elevada capacidade pedagodgica do MEIGA em possibilitar
aos menos dotados o prazer de serem apoiados na sua pratica, ainda mais
guando este apoio é exercido pelas colegas, e as de nivel superior em
desempenharem este papel. Tal contraria a tendéncia de, ndo raramente na
GA, se excluir precocemente, os menos dotados da pratica desportiva, desta

modalidade, defraudando expectativas a criangas e jovens que, estando numa
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fase de formacdo desportiva, pessoal e social intensa, criam aversdo ao
esporte ndo recolhendo deste as potencialidades que o mesmo tem enquanto
ferramenta pedagogica insubstituivel de uma formacdo substantiva e

gratificante.

Impacto do MEIGA no desempenho motor, no conhecimento declarativo
e na valorizacdo e na competéncia percebida da préatica da GA

As avaliacdes realizadas sobre o impacto do MIEGA no desempenho
motor mostraram que enquanto que no pré-teste os dois grupos (experimental
e controle) apresentaram niveis de desempenho semelhantes nos elementos
acrobaticos e ginasticos da série da GA, no pds-teste o grupo experimental
registrou valores expressivamente mais elevados em relacdo ao grupo de
controle. O grupo de controle nédo alterou, assim, o desempenho motor entre 0s
dois momentos de avaliagdo contrapondo com o grupo experimental o qual
evidenciou progressos significativos; o que denota o impacto positivo do
MIEGA no desempenho dos elementos ginasticos e acrobaticos. Este impacto
foi extensivel aos trés subgrupos experimentais, porquanto todos progrediram
independentemente do nivel de desempenho motor; de realcar o fato do
programa de intervencao ter atenuado as diferencas de desempenho entre as
praticantes na medida em que no pés-teste apenas se verificaram diferencas
significativas entre os grupos extremos (inferior e superior) enquanto que no
pré-teste estas foram extensivas a comparacdo entre os trés grupos. Assim,
conclui-se que o MIEGA mostra ser um modelo eficaz no ensino da GA em
fases iniciais da aprendizagem, para o que concorreu em grande medida o
tratamento didatico conferido ao contetdo, o qual possibilitou uma abordagem
sistematica e progressiva aos elementos acrobaticos e ginasticos basilares, de
acordo com o modelo desenvolvimental preconizado por Rink (1993); neste
ambito, a progressao estabelecida no MIEGA assegurou a abordagem dos
conteldos de forma progressiva, considerando a articulacdo vertical e
horizontal dos contetdos, assim como 0 recurso ao conceito de refinamento e
aplicacao, referente a organizacdo didatica metodolégica das tarefas de

aprendizagem, em articulagdo estreita com a aplicagcdo sequencial dos
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designios do MID, MEP e MAC para cada um dos elementos abordados.
Assim, o MID com uma abordagem técnica centrada no treinador, com as
tarefas estruturadas em pequenos passos permitiu um dominio elementar dos
elementos, para ascender posteriormente a niveis de desempenho superiores.
Os designios do MEP, utilizados logo apés o MID, promoveram nas praticantes
elevada responsabilidade estabelecendo-se entre treinador/praticante e
praticante relacbes de colaboracdo, para além de permitir o refinamento na
aprendizagem das componentes criticas mais exigentes; os designios do MAC
ao serem aplicados logo ap6s o MEP beneficiaram significativamente a
aplicacdo dos elementos aprendidos em situacdes idénticas as da competicéo,
para além de promoverem o trabalho em grupo, permitindo assim, o
estabelecimento de relacdes de cooperacdo e a realizacdo dos objetivos
propostos, 0os quais incluem, ndo s6, as metas motoras, mas também as

cognitivas e as sociais.

A avaliacdo do conhecimento declarativo integrou as componentes
criticas dos elementos acrobaticos e ginasticos abordados no MIEGA. O estudo
mostrou que o grupo experimental aumentou significativamente, do pré-teste
para o poOs-teste, o conhecimento declarativo dos elementos basicos da GA
tornando-se crucial para a estruturagdo do conhecimento técnico geral,
propedéutico da aquisicdo do conhecimento especifico. Em contrapartida, o
grupo de controle manteve o conhecimento declarativo nos mesmos niveis do
pré-teste para o pos-teste. Mais se evidencia que as diferencas entre 0s
subgrupos experimentais patentes no pré-teste foram extintas no pos-teste o
que evidencia o elevado impacto do programa de intervengdo sobre as
praticantes de nivel inferior e moderado ao nivel do conhecimento declarativo.
Para este efeito positivo contou, indubitavelmente, ndo so o tratamento didatico
conferido ao conteudo, como também, a aplicagdo sequenciada dos designios
do MID, do MEP e do MAC para cada um dos conteldos, 0s quais permitiram
gradativamente a passagem da compreensao geral das componentes criticas
para uma maior especificacdo permitida pelo trabalho em pares e, por ultimo,

na contextualizagdo na competicdo. Neste alcance, a treinadora teve
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oportunidade de reforcar metas cognitivas e comportamentais, onde a
interacdo do dominio cognitivo e motor ndo foram ignorados, criando-se assim,
condicOes favoraveis para o aumento dos niveis de retencao da informacéo por

parte das praticantes no contexto da GA.

As avaliacOes realizadas sobre o impacto do MIEGA na valorizacdo da
pratica da GA mostraram a énfase tanto na exercitacdo ludica como na
aprendizagem, ressaltando em primeiro lugar no grupo experimental o
divertimento, seguido da aprendizagem e, por ultimo, da estética, tanto no pré-
teste como no pos-teste.

O grupo de controle, contrariamente, indicou a estética como o principal
motivo, seguido do divertimento e da aprendizagem no pré-teste, enquanto que
no poés-teste a indicagdo de nenhum motivo foi 0 dominante. As caracteristicas
do MEIGA, fundadas na forte relagéo estabelecida entre a aprendizagem e o
cunho ludico atribuido a pratica, podem ter contribuido ndo somente para a
valorizacdo da pratica da GA pelas praticantes do grupo experimental, como
também ao tipo de motivos alegados como mais importantes.

Em relacdo aos subgrupos do grupo experimental, o motivo
aprendizagem ganhou importancia nos grupos extremos (nivel inferior e
superior), enquanto que o divertimento foi sempre o aspecto mais referido para
o grupo de nivel moderado. O MIEGA mostra que, pela sua aplicacao, induziu
nas praticantes maior importancia conferida ao papel da aprendizagem,
aludindo néo s6 o divertimento como também o interesse pela aquisicdo de
competéncias enquanto motivos sustentadores do gosto pela pratica da GA; tal
realca que esta modalidade pode de fato permitir experiéncias consistentes e
gratificantes as criancas e jovens desde que as abordagens instrucionais
utilizadas estabelecam o compromisso entre aprendizagem e divertimento, nota
dominante do MIEGA aplicado no grupo experimental. Podemos assim
considerar que a aplicagdo deste modelo na GA mostra ser adequado e
versatil, porquanto apresenta uma variedade de opc¢cbes acomodaveis e
adaptaveis as diferencas individuais, tanto ao nivel motor como afetivo e

cognitivo.
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No que se referencia aos motivos da continuidade da pratica da GA,
apos a aplicagdo do programa de intervencdo, destaca-se que emergiu
prioritariamente a categoria aprendizagem, seguida da competicdo e, por fim,
do divertimento. Tal mostra que o MEIGA proporcionou a ampliacdo das
valéncias aprendizagem e competicdo em relagéo ao divertimento, revelando o
seu efeito positivo sobre a importancia conferida pelas praticantes a aquisi¢ao
de competéncias e ao desejo de competir. Os climas de aprendizagem
proporcionados as praticantes do grupo experimental tiveram como norte o
recurso a estratégias promotoras do interesse e do incremento da capacidade

para alcancar o sucesso em competi¢des futuras.

As avaliacdes sobre a competéncia percebida mostraram que o grupo
experimental se posicionou, sobretudo como sendo razoavel, tanto no pré-teste
como no poés-teste, o que demonstra um posicionamento intermédio, passivel
de evolucdo com a pratica da GA; todavia, no pds-teste verificou-se a
tendéncia das praticantes para uma auto-percepcdo de maior competéncia ja
gue o item muito jeito mostrou os valores superiores de ocorréncia (50%). O
grupo de controle mostrou nos dois momentos niveis razoaveis de competéncia
percebida. A obtencdo de niveis superiores de competéncia percebida das
praticantes do grupo experimental no pés-teste elucida do impacto positivo da
aplicacao do programa de intervencéo nesta variavel.

Em funcdo do nivel de desempenho dos subgrupos experimentais 0s
grupos nao se diferenciaram na sua competéncia percebida, sendo mantida
esta tendéncia mesmo apds a aplicacdo do protocolo instrucional; tal atesta
acerca da concretizacdo dos propositos do MIEGA, ao proporcionar a
atenuacdo das diferencas entre praticantes de niveis de desempenho
diferenciados, ao nivel da competéncia percebida, porquanto esta quando
defasada da realidade pode comprometer o desempenho e o gosto pela pratica
da GA. Neste ambito o MIEGA sugere ser um modelo pedagdégico consistente,
de formacdo pessoal, social e desportiva, que permite aos praticantes a
superacao das dificuldades, de acordo com suas limita¢des, potencialidades e

expectativas.

260



Consideracdes Finais

Em suma, o programa de intervencdo aplicado fundado no MIEGA
pretendeu e mostrou ser capaz de fomentar o desenvolvimento das
capacidades motoras basicas para a GA, de permitir as praticantes o
incremento do conhecimento das componentes criticas dos elementos
acrobéticos e ginasticos abordados e de reforcar a valorizacdo da pratica da
GA e o incremento da competéncia percebida das praticantes. Deste modo, é
evidente que o ambiente e o clima de aprendizagem proporcionado no MIEGA
propiciou o desenvolvimento de competéncias na pratica especifica da GA,
fomentou a autonomia, a cooperacdo e 0 gosto pela prética, propiciando
experiéncias gratificantes, requisito indispensavel da afiliacdo a pratica

desportiva para a vida.

Sugestdes para a pratica e futuros estudos

Com base nas consideracfes finais do presente estudo equacionamos
algumas sugestdes para o dominio da pratica que almejam contribuir para uma
maior enfatizacdo e acuidado das abordagens instrucionais aplicados no
processo de ensino-aprendizagem da Ginastica Artistica, mormente no
contexto desportivo de criangas e jovens.

Assim, destaca-se a importancia de serem aplicados, cada vez mais,
modelos de ensino, que para além de intentarem contribuir para a melhoria da
performance desportiva promovam 0 gosto pela pratica, o incremento de
percepcdes positivas sobre a competéncia percebida e o entusiasmo pela
participacdo no desporto numa perspectiva de afiliacdo a préatica desportiva a
longo prazo.

Para o efeito, urge a necessidade de se considerar nos programas de
formacao de treinadores espaco para a aplicacdao de abordagens instrucionais
centradas nos praticantes onde, progressivamente, os treinadores aprendam a
estruturar e aplicar modelos de ensino que conferem liberdade processual na

procura de solucdes, numa perspectiva de descoberta guiada.
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Do ponto de vista da investigacdo revela-se particularmente importante
realizar estudos de carater longitudinal pela aplicagdo de modelos hibridos,
nomeadamente com as caracteristicas do MIEGA, no sentido de se avaliar o
seu impacto nas aprendizagens em médio prazo.

A avaliacdo do impacto da aplicacédo de abordagens instrucionais deve
ser acompanhada das perspectivas dos treinadores, no sentido de se
confrontarem crengcas e conhecimentos com as decisdes tomadas nos
momentos de ensino e de aprendizagem, bem como face aos resultados
obtidos nas diferentes vertentes (desportivo, pessoal, social e afetivo).

Do mesmo modo, as perspectivas dos praticantes devem também ser
consideradas ao longo do periodo de aplicacdo das abordagens instrucionais,
no sentido de se identificar o impacto que estas exercem sobre eles, ndo so, ao
nivel da competéncia percebida, mas também, e ndo menos importante, ao
nivel afetivo onde se destacam as rela¢gfes interpessoais e a relagdo com a

modalidade.
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Anexo 1

Fichas de observacao aplicadas pelas praticantes nos treinos em que se
aplicaram os designios do Modelo de Ensino aos Pares

Universidade do Porto — Faculdade de Desporto

Doutoramento em Ciéncia do Desporto

) Orientadora: Profa. Dra. Isabel Mesquita - Co - Orientadora: Profa. Dra. Alda Corte Real
i s Cire oo Doutoranda: Profa. Ms. lvana Montandon Soares Aleixo

FCDEF Titulo:O Ensino da Ginéstica Artistica no Treino de Criangas e Jovens:
Estudo quasi- experimental aplicado em jovens praticantes brasileiras

Fichas de observacédo dos alunos das aulas do Modelo de Ensino aos
pares

Aula 5: Rolamento para tras

Nome do aluno executante: Nome do aluno observador

Tarefa Enfase Enfase Enfase

Executar o Maos proximas as Posicao de “bolinha” Posicao final sem

rolamento para orelhas joelhos no chéo
P Sim Nao Sim Nao Sim Nao

tras

O3 vezes 1

Aula 10: Aviao frontal

Nome do aluno executante: Nome do aluno observador
Tarefa Enfase Enfase Enfase
Executar o | Pernas estendidas Tronco alinhado ao chdo | Amplitude das
aviao frontal - — - — p(_ernas -
Sim Nao Sim Nao Sim N&ao

03 vezes

1

2

3
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Anexos

Fichas de observacao aplicadas pelas praticantes nos treinos em que se
aplicaram os designios do Modelo de Aprendizagem Cooperativa

Faculdade de Ciéncias do Desporto
& de Educacio Fisica

FCDEF

Universidade do Porto — Faculdade de Desporto
Doutoramento em Ciéncia do Desporto
Orientadora: Profa. Dra. Isabel Mesquita - Co - Orientadora: Profa. Dra. Alda Corte Real
Doutoranda: Profa. Ms. lvana Montandon Soares Aleixo
Titulo:O Ensino da Ginastica Artistica no Treino de Criangas e Jovens:
Estudo quasi- experimental aplicado em jovens praticantes brasileiras

Fichas de observacéo dos alunos das aulas do Modelo de Aprendizagem

Cooperativa

Aula 17: Primeira parte da série > Avaliacdo do grupo

Nome do aluno executante:

Nome do grupo observador:

Tarefa

Enfase

Enfase

Enfase

Executar a 12

parte da série

Postura inicial e final

a série

Postura alongada toda

Errou algum elemento

Sim

Sim

Nao

Sim Nao

Aula 19: Segunda parte da série> Avaliacao do grupo

Nome do aluno executante:

Nome do grupo observador:

Tarefa Enfase Enfase Enfase
Executar a 22 | Postura inicial e | Postura alongada | Errou algum elemento
parte da série | final toda a série

Sim N&o Sim N&o Sim N&o
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Anexo 3

Funcdes didéaticas da 12 a 242 aula.

Aula 1 a 14 - Transmisséo e consolidacdo dos elementos acrobéticos e ginasticos

Conteldo 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14

Rolamento T C C C
frente

Rolamento T C C C C
A retaguarda

Parada T C C C C C C C C
rolamento

Ponte T C C

Roda T C C C C

Avido frontal T C C C

[ellel[e]

Giro 360° T C C

Salto estendido T C

Salto T Cc Cc
Galope

Salto pirueta T C C C C

Aula 15 a 24 — Transmisséo, consolidacao e avaliagdo das sequéncias e série
completa.

Conteldo 15 16 17 18 19 20 21 22 23 24

Seqiiéncia T C C
12 parte

Seqiiéncia T C C
22 parte

Série completa C C C A A

Legenda

Transmissao e assimilagdo > T
Consolidacao e dominio > C
Avaliacédo > A
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Avaliacado por elementos acrobéticos e ginasticos da série especifica da
Ginastica Artistica.
Tabela de penalizacBes especificas para todos 0s elementos acrobaticos e ginasticos da série:

Elementos Acrobaticos | Falhas técnicas Descontos
Néo colocar queixo no peito 0,10 pts
N&o manter o corpo grupado 0,30 pts
Rolamento para tras N&o apoiar as m&os a largura dos ombros e viradas para os mesmos 0,20 pts
Fazer pouca repulsao dos MI no solo ao finalizar o movimento 0,30 pts
Terminar o movimento apoiando joelhos no solo 0,10 pts
Né&o apoiar os MS estendidos e as maos viradas para frente 0,20 pts
Avangar os ombros em relagdo aos apoios 0,40 pts
N&o manter a postura alongada do corpo 0,40 pts
Langar com forga excessiva o Ml livre 0,30 pts
N&o manter o corpo contraido durante a parada 0,40 pts
Parada rolamento Rolamento descontrolado 0,20 pts
N&o manter o corpo grupado durante o rolamento 0,30 pts
Afastamento insuficiente dos MI 0,20 pts
N&o manter 2 no afastamento 0,10 pts
Né&o apoiar as maos com dedos abertos e virados para os ombros 0,05 pts
Nao estender os MS. 0,10 pts
Ponte N&o estender os MI 0,05 pts
N&o recuar os ombros na diregdo das méos 0,15 pts
Bacia pouco elevada 0,10 pts
Pés muito longe das méos 0,05 pts
Falta de impulsao dos MI 0,30 pts
Apoio das médos muito préximo do Ml de impulsao 0,40 pts
Apoio das méaos fora da linha de movimento 0,30 pts
Apoiar as mos simultaneamente 0,20 pts
Roda N&o passar o corpo pela vertical 0,40 pts
Avancar os ombros durante a passagem pela vertical 0,10 pts
Falta de amplitude no afastamento dos M 0,20 pts
Falta de ritmo e/ou interrup¢do do movimento 0,10 pts
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Elementos Ginasticos Falhas técnicas Descontos
Elevagéo insuficiente dos joelhos 0,10 pts
Falta de equilibrio durante o movimento 0,10 pts
Salto galope Descontrole dos MS durante o0 movimento 0,10 pts
Falta de amplitude de movimento 0,10 pts
Flexdo demasiada do tronco a frente 0,10 pts
Falta de equilibrio 0,10 pts
Avido frontal Tronco fora do alinhamento reto 0,10 pts
Flexao dos MI 0,10 pts
Falta de amplitude no afastamento dos M 0,20 pts
Falta de postura inicial do movimento 0,10 pts
Falta impulséo de MI 0,10 pts
Salto estendido Descontrole dos MS durante o movimento 0,10 pts
Desequilibrio durante 0 movimento 0,10 pts
Extensdo excessiva da coluna durante o movimento 0,10 pts
Falta de elevagéo do Ml livre ao joelho 0,10 pts
Falta de elevagéo do Ml de apoio em meia ponta 0,20 pts
Giro de 360° sobre um Falta de equilibrio durante a rotagao 0,40 pts
dos pés Membro inferior de apoio flexionado 0,20 pts
Cabega flexionada para baixo 0,10 pts
Bacia em ante versao 0,20 pts
Falta de postura corporal durante 0 movimento 0,30 pts
Impulsdo insuficiente dos MI 0,10 pts
Falta de postura alongada 0,20 pts
Salto pirueta Falta de tonicidade durante o salto 0,20 pts
Falta de coordenag&o no impulso e na rotagdo 0,40 pts
Descontrole dos MS durante 0 movimento 0,10 pts
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Anexo 5

Estudo Piloto
Aplicacéo: Fevereiro de 2007

Universidade do Porto — Faculdade de Desporto
Doutoramento em Ciéncia do Desporto

s Orientadora: Profa. Dra.lsabel Mesquita - Co - Orientadora: Profa. Dra.Alda Corte Real
Facidads e Cléncie o Desprto Doutoranda: Profa. Ms. lvana Montandon Soares Aleixo

FCDEF Titulo:O Ensino da Ginastica Artistica no Treino de Criangas e Jovens: Estudo quasi- experimental aplicado em
jovens praticantes brasileiras

Projeto Piloto

METODOLOGIA

Caracterizagdo da amostra

A amostra foi constituida por um grupo de dez praticantes, com intervalos de idades entre os
dez e os catorze anos, do sexo feminino, integrados no projeto de extensdo de Ginastica
Artistica (GA) da Escola de Educacéo Fisica, Fisioterapia e Terapia Ocupacional (EEFFTO) da
Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG). No sentido de melhor caracterizar a amostra
no que se refere as vivéncias motoras no desporto, em geral, e na GA, em particular, foi
aplicado um questionario aos praticantes.

A professora

A professora que ministrou as aulas e que faz parte da equipe de investigacdo tem alguma
experiéncia como treinadora de GA (07 anos na func¢éo), tem formacgdo superior académica
(licenciatura e bacharelado em EEFFTO da UFMG) e esta integrada atualmente como
professora do projeto de extensdo em GA.

Pressupostos e metodologia de recolha das informacg8es

Para obter informacéo, a recolha de dados foi realizada pelo registro em audio e video, através
de filmagens. Pelo fato de se pretender recolher informacdes sobre a instrucdo proferida pela
professora, durante todo o processo de ensino e simultaneamente ser necessario caracterizar
a atividade dos alunos, foram utilizadas duas cameras. Uma delas seguiu a professora no
decurso de toda a aula, sendo, nesta, acoplada a imagem ao som. A outra camera esteve
localizada num local fixo que permitiu abranger todo o espago de pratica e capacitar
integralmente a atividade de todos.

Protocolo instrucional

O protocolo instrucional foi aplicado durante seis aulas (n=06) praticas curriculares do projeto
de extensdo em GA da EEFFTO/UFMG. Cada unidade de treino foi contabilizada por blocos de
60', que foram realizados duas vezes por semana, no ginasio da EEFFTO/UFMG.

Para permitir um ensino gradual desses elementos, tendo por referéncia a sua especificidade e
a capacidade de resposta dos praticantes, o programa teve uma estrutura classificada em dois

ciclos de atividades nitidamente distintos: da 1% a 42 aula - transmisséo e consolidacao dos
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elementos acrobaticos e ginasticos; da 5% a 6% aula - transmissdo e consolidacdo de uma
sequéncia obrigatoria de solo.

O protocolo instrucional se baseia na aplicacdo de um modelo de ensino da ginastica, o qual
visa, por um lado, a aquisicdo de competéncias motoras especificas da modalidade e, por outro
lado, a formacdo e a educacdo desportiva dos praticantes. Constituem vetores centrais do
modelo permitir uma pratica repleta de significado, através da vivéncia de experiéncias motoras
gratificantes que suscitem entusiasmo pela pratica desportiva.

Neste protocolo instrucional, o0 modelo preconizado no ensino da GA se baseia em dois
modelos com caracteristicas diferentes, mas que se complementam face aos objetivos do
estudo: o modelo de instrucéo direta (ID) e o modelo de aprendizagem cooperativa (AC).

O modelo de ID se mostra particularmente vantajoso no ensino da GA por se tratar de uma
modalidade com ensino gradual (pequenos passos) e hierarquico (com definicdo prévia de
sequéncias técnicas) de acordo com o nivel do aluno e seu ritmo de aprendizagem
(Rosenshine & Stevens, 1986). O modelo de instrucdo direta preconiza: (i) a estruturacao
cuidada do processo de aprendizagem; (ii) o incremento de pequenos passos nas tarefas de
aprendizagem no decorrer do processo; (iii) a monitorizacdo constante dirigida aos alunos; (iv)
a utilizagcdo de feedback sistematico no processo de instru¢do. A agdo do professor se baseia
na prescricdo dos aspectos relevantes para a aprendizagem, suportando a pratica através de
intervencao ativa e direta sobre o processo de aprendizagem.

O conteudo de aprendizagem no modelo de ID é dividido em unidades menores, seqiienciadas
em séries de aprendizagem progressivas. Nesse sentido, as aplicagfes ao ensino da GA sao
pertinentes para que cada elemento ginastico e acrobético seja ensinado gradualmente da
parte para o todo, obedecendo a sequéncia e a complexidade dos elementos, ou seja:
avangando do menos para o mais complexo, do facil para o dificil.

O modelo de AC foi definido como um modelo instrutivo alternativo em que os alunos
trabalham em pequenos grupos, no sentido de cooperar na aprendizagem (Slavin, 1991). A AC
tem demonstrados ganhos substantivos, tais como a maior realizagdo do aluno ao nivel social

e nas relacdes inter-grupais (Johnson et al., 1981; Kagan, 1992; Slavin, 1995).

Do ponto de vista do tratamento didactico do conteudo, foi aplicado no estudo piloto o modelo
desenvolvimental de Rink (1993) que preconiza a sequenciacdo passo a passo das tarefas de
aprendizagem, tendo o professor o cuidado de fornecer explicacdes claras e precisas, com
demonstracdes frequentes, dando aos alunos oportunidades de resposta. O modelo se afigura
relevante, porque contribui para a qualificagdo da intervencdo pedagogica do professor-
treinador no ensino dos elementos da ginastica.

Rink (1993) estabelece o processo de instrucdo obedecendo aos seguintes parametros: (i)
identificacdo dos objetivos; (ii) organizacdo do planejamento através das progressdes nas
quais estéo incluidas a extenséo, a seqiéncia, a profundidade e a énfase de abordagens dos

diferentes conteudos, sendo que o refinamento e a aplicagdo se tornam fundamentais na
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estrutura do conteddo do ensino; (iii) apresentacao eficaz da tarefa que fornega ao aluno uma
clareza na sua acdo; (iv) organizacdo e gestdo da aprendizagem; (v) monitorizacdo do
envolvimento com feedbacks relacionados com os ganhos nas aprendizagens das tarefas; (vi)
desenvolvimento do conteldo através da estrutura modificada da tarefa, baseada na resposta
motora do aluno; e (vii) avaliacdo da eficacia do processo de instrucao.

A ideia fundamental do modelo sustenta a definicdo de uma sequéncia de ensino, de modo a
que a estruturacdo e a sequéncia das tarefas de aprendizagem sejam estruturadas mediante o
recurso a trés conceitos cruciais a aplicar no tratamento didactico do conteddo: 1) a
progresséo, 2) o refinamento e 3) a aplicacdo. Torna-se mais facil compreender o contelddo
guando é passo a passo e o ordenamento da informagdo vai do simples ao complexo (Rink,
1993). A autora aborda a necessidade do ensino estruturado de forma progressiva, na qual a
complexidade das tarefas é operacionalizada através das progressoes. Verifica-se que, com o0s

ganhos graduais de nivel de exigéncia, ha alcance de aprendizagem.

Desenvolvimento do contelido

O grupo se encontrava na fase de iniciacdo esportiva da modalidade, sem préatica anterior da
GA. Essa fase incorpora os elementos acrobaticos e ginasticos considerados iniciais e comuns,
que constituem os padrfes basicos motores para a pratica da ginastica (Borrmann, 1980;
Carrasco, 1882; Russell & Kinsman, 1986; Nunomura, 1997; Corte-Real, 1991). O dominio
dessas habilidades facilita a seqiéncia de aprendizagem que se desenvolvem no ambito da
GA (Corte-Real, 1991, Lopes, 1999, Grande, 1999, Estampe, 2002, Brochado & Brochado,
2005).

Na selecdo dos conteudos, foi conferido enfoque central a iniciagdo dos elementos
considerados bésicos da GA no solo, de acordo com o estudo realizado por Aleixo (1998). A
sequéncia dos elementos a serem ensinados foi também orientada conforme as diretrizes do
programa técnico de ginastica escolar da Federagdo Mineira de Ginastica (FMG) para o ano de
2006 e Play Gym da Federacdo de Ginastica de Portugal (2000). Serdo abordados os
seguintes elementos acrobaticos e ginasticos:

Elementos acrobaticos e ginasticos aplicados no estudo piloto

N° | Elementos de solo

1 Rolamento para frente

2 Rolamento a retaguarda

3 Salto estendido

4 Salto pirueta de 180° estendido
5 Avido frontal

A sequiéncia completa foi assim determinada:
Apresentacao, passo a frente, avido frontal, rolamento a frente, salto estendido com meia volta

(180°), rolamento a retaguarda e salto estendido.
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Sequiéncia dos modelos e tipos de tarefas apresentadas:

Aula Conteudo Modelo de ensino Tipo de tarefa
1 Rolamento frente - Rolamento para tras Instrucao direta Informacgéo
2 Rolamento frente-Rolamento para tras Instrucéo direta Informacéo
Salto estendido
3 Avido frontal - Salto estendido com180° Instrucao direta Informacéo
Rolamento frente - Rolamento para tras Aprendisagem Extensao
cooperativa
4 Rolamento frente - Rolamento para tras Aprendisagem Refinamento
Salto estendido - Avido frontal cooperativa
5 Seqiiéncia Avido frontal, rolamento a frente salto estendido | Instrucéo direta Informacéo
com meia volta, rolamento para tras e salto estendido.
6 Seqiliéncia completa Aprendisagem Aplicagao
cooperativa

Foram desenvolvidos os pressupostos de &mbito coordenativo-motor exigidos para a aquisicao
dos elementos a abordar. Para o efeito, recorremos a atividades ludicas, nomeadamente
através da aplicacdo de jogos multiplos e tarefas de solicitagdo motora especifica, exigidas
pelos elementos da ginastica alvo de ensino. Nas aprendizagens, foram usados diversos

materiais especificos da GA e materiais auxiliares aos processos de ensino e de

aprendizagem. Para verificacdo da valorizacdo da sua pratica e na competéncia percebida,

assim como também o conhecimento declarativos dos elementos acrobaticos e ginasticos; foi

aplicado um questionario que foi construido a partir do questionario proposto por Tjeerdsma,
Rink & Graham (1996). Alguns ajustamentos resultaram deste projeto piloto tornando o

questionario mais direcionado aos problemas em estudo.
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Anexo 6

Questionarios da valorizacéo da pratica e da competéncia percebida da
Ginastica Artistica — Pré-teste e POs-teste

. xffi‘*‘« Universidade do Porto — Faculdade de Desporto

: Doutoramento em Ciéncia do Desporto

Orientadora: Profa. Dra. Isabel Mesquita -Co - Orientadora: Profa. Dra. Alda Corte Real
Facidads e Cléncie o Desprto Doutoranda: Profa. Ms. lvana Montandon Soares Aleixo

FCDEF Titulo: O Ensino da Ginastica Artistica no Treino de Criangas e Jovens:
Estudo quasi- experimental aplicado em jovens praticantes brasileiras

Questionario da valorizagdo da pratica e da competéncia percebida da Ginastica Artistica- Pré-Teste

Pré-teste
Valorizacdo da Ginastica

1. Qual o seu esporte favorito?

2. Gosta de fazer ginastica? Sim Né&o

2.1 Se sim, porque gosta de fazer ginastica?

2.2. Se néo, porque néo gosta de fazer ginastica?

3. Pratica outra(s) atividade(s) esportiva(s) aulas ou treinos fora da escola?

Sim

Nao

3.1. Se sim, qual ou quais?

3.2. Durante quanto tempo? Qual ou quais ?

4. Na escola faz parte de alguma escolinha de esporte?
Sim

Nao

4.1. Se sim, qual ou quais?

4.2. Ha quanto tempo?

5. Voce gostaria de se tornar um bom ginasta no futuro?
Sim

Nao

5.1. Se sim, porqué?

5.2. Se ndo, porqué?

Percepcao de Competéncia
6. Consideras que tens jeito para fazer ginastica? Responde apenas a um dos itens colocados
Nenhum jeito Algum jeito Um jeito razoavel Muito jeito
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Conhecimento de Ginastica
Nas questdes abaixo estdo algumas componentes criticas relativas aos elemenos da GA. Gostaria que indicasse
para cada uma delas se verdadeiro ou falso as afirmagdes. Por favor, marque com X o que corresponda a resposta
que considera mais adequada.
Elementos acrobaticos:
1) No rolamento a frente vocé deve:
a) colocar queixo ao peito (
b) apoiar as mao perto dos pés (
c) elevar- se com os bragos para frente (
d) apoiar a testa no chao (
2) No rolamento para tras vocé deve:
a) apoiar as maos ao lado da cabega (
b) n&o fazer bolinha (
¢) terminar com os joelhos no solo (
d) empurrar as maos no solo no final do movimento (
3) Na parada rolamento vocé deve:
a) apoiar as maos no solo com os dedos unidos (v )
b) manter o corpo bem alinhado (V) - (F)
c) langar o perna livre passando da vertical (v )
d) flexionar ligeiramente os bragos, colocar o queixo no peito para
realizar o rolamento a frente (V) - (F)
4) Na ponte vocé deve:
a) apoiar as m&os no solo, dedos afastados voltados para os ombros (v
b) colocar a cabega com o0 queixo ao peito (v
¢) dobrar bem os bragos (V) - (F)
d) empurrar bem os ombros para trés (v
5) Na roda vocé deve:
a) apoiar as mé&os no solo, para o lado da perna de impuls&o (v
b) apoiar as maos ao mesmo tempo no solo (v
(Vv
(v

c) passar o corpo pela linha vertical
d) pouco afastamento das pernas na parada
Elementos Ginasticos:
1) No avio frontal vocé deve:
a) manter pernas estendidas (v
b) grande afastamento das pernas (v
¢) dobrar as pernas e 0s bragos durante todo 0 movimento (v
d) tronco no alinhamento reto paralelo ao ch&o (v
2) No giro de 360° vocé deve:
a) colocar meia ponta dos pés no chao (v
b) néo fletir a perna livre durante o giro (V
¢) postura reta no inicio e durante todo 0 movimento (v
d) ndo equilibrar durante a rotagéo (v
3) No salto estendido vocé deve:
dar impulso com os pes juntos e bragos de baixo para cima (v
ficar com o corpo frouxo (V
postura reta no inicio e durante todo o movimento (v
manter as pernas afastadas durante o salto (v
4) No salto pirueta vocé deve:
a) dar impulso alternados dos pes (
b) elevar os bragos de baixo para cima e alongados (
c) postura reta no inicio e durante todo 0 movimento (
d) girar no ar (
5) No salto galope vocé deve:
a) olhar para o solo
impuls&o das pernas com elevagao dos joelhos flexionados e alternados
alinhamento da bacia e dos ombros
abaixar o tronco sobre a perna durante o salto (V) -
Obrigado (a) pela colaboragéo
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Universidade do Porto — Faculdade de Desporto
Doutoramento em Ciéncia do Desporto
Orientadora: Profa. Dra. Isabel Mesquita - Co - Orientadora: Profa. Dra. Alda Corte Real
e e Cincis o Doutoranda: Profa. Ms. lvana Montandon Soares Aleixo
FCDEF Titulo: O Ensino da Gindstica Artistica no Treino de Criangas e Jovens:
Estudo quasi- experimental aplicado em jovens praticantes brasileiras

Questionario da valorizagio da pratica e da competéncia percebida da Ginastica Artistica -Pos-teste

Pés-teste
Valorizacdo da Ginasica
1.Depois deste periodo de treinos de Ginasticas, passaste a gostar
Ainda Menos Menos 0O Mesmo Mais Muito mais

1.1 De acordo com a resposta escolhida, porqué?

2 . Se tivesser oportunidade de continuar a praticar ginastica e de competir, gostarias de o fazer?
Né&o gostaria Gostaria pouco Gostaria Gostaria muito

De acordo com a resposta escolhida, porqué?

Percepcéo de Competéncia
3. Achas que és melhor agora a fazer ginastica do que antes das aulas?

Nenhum jeito Algum jeito Um jeito razodvel Muito jeito

Grau de Satisfacéo

4. No quadro abaixo estéo descritas fungdes que vocé desempenhou durante os treinos de ginastica. Gostaria que
indicasse para cada uma delas qual o grau de satisfacéo que sentiu por as ter desempenhado.

Por favor marque com X a resposta que considera mais adequada para cada uma das fungbes

Questoes Nada satisfeito Pouco satisfeito Satisfeito Muito satisfeito

Competir em equipe

Ser treinado pelo colega

Ser treinador do colega

Ser juiz

Ser executante

Ser ajudado pelo colega

Ajudar o colega

Observar e registar o desempenho do
colega

Questinario sobre o0 Conhecimento de Ginastica

Nas questdes abaixo estdo algumas componentes criticas relativas aos elemenos da GA. Gostaria que indicasse
para cada uma delas se verdadeiro ou falso as afirmagdes. Por favor marque com X o que corresponda a resposta
que considera mais adequada.

Elementos acrobaticos:
1) No rolamento “a frente vocé deve:

a) colocar queixo ao peito (V) - (F)
b) apoiar as mao perto dos pés (V) — (F)
c) elevar- se com os bragos para frente (V) — (F)
d) apoiar a testa no chéo (V) — (F)
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2) No rolamento "a retaguarda vocé deve:
a) apoiar as m&os ao lado da cabega (
b) n&o fazer bolinha (
c) terminar com os joelhos no solo (
d) empurrar bem as maos no solo no final do movimento (
3) Na parada rolamento vocé deve:
a) apoiar as maos no solo com os dedos unidos (v
b) manter o corpo bem alinhado (V) - (F)
c) langar o perna livre passando da vertical (v
d) flexionar ligeiramente os bragos, colocar o queixo no peito para
realizar o rolamento a frente (V) - (F)
4) Na ponte vocé deve:
a) apoiar as m&os no solo, dedos bem afastados voltados para os ombros (V
b) colocar a cabega com o0 queixo ao peito (v
c) dobrar bem os bragos (v
d) empurrar bem os ombros para tras (v
5) Na roda vocé deve:
a) apoiar as m&os no solo, para o lado da perna de impulséo (
b) apoiar as maos ao mesmo tempo no solo (
¢) passar o corpo pela linha vertical (v
d) pouco afastamento das pernas na parada (v

Elementos Ginasticos:
1) No avido frontal vocé deve:
a) manter pernas bem estendidas (
b) grande afastamento das pernas (
c) dobrar as pernas e os bragos durante todo 0 movimento (
d) tronco no alinhamento reto paralelo ao chdo (
2) No giro de 360° vocé deve:
a) colocar meia ponta dos pés no chao (V
b) n&o fletir a perna livre durante o giro (v
¢) postura reta no inicio e durante todo o movimento (v
d) ndo equilibrar durante a rotagéo (v
3) No salto estendido vocé deve:
a) dar impulso com os pes juntos e bragos de baixo para cima (V
b) ficar com o corpo frouxo (v
¢) postura reta no inicio e durante todo o movimento (v
d) manter as pernas afastadas durante o salto (v
4) No salto pirueta vocé deve:
a) dar impulso alternados dos pes (v
b) elevar os bragos de baixo para cima e alongados (v
¢) postura reta no inicio e durante todo 0 movimento (v
d) girar no ar (v
5) No salto galope vocé deve:
a) olhar para o solo (V) —(
b) impulsdo das pernas com elevagdo dos joelhos flexionados e alternados (V) - (
c) alinhamento da bacia e dos ombros (V) - (
d) abaixar o tronco sobre a perna durante o salto (V) —(
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Obrigado (a) pela colaborag&o.
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