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Resumo: O processo ensino‑aprendizagem no âmbito do desporto e da 

educação física tem sido abordado de formas bastante diferenciadas, segundo 

períodos histórico‑políticos, na perspetiva de proporcionar aos alunos as 

melhores oportunidades/procedimentos para a sua aprendizagem. Nesse sen‑

tido, novos modelos ecológicos de ensino poderão potenciar a aprendizagem, 

aproximando‑se das pretensões dos aprendizes e garantindo, simultaneamen‑

te, novos conhecimentos inerentes ao entendimento dinâmico da modalidade. 

Consequentemente, o presente trabalho propôs‑se a analisar as potencialidades 

e aplicabilidades de modelos de ensino de abordagem ecológica.

Palavras‑chave: ensino da educação física; modelo de ensino de jogos 

para a compreensão; abordagem baseada nos constrangimentos.

INTRODUÇÃO

O professor de Educação Física, como elemento orientador e figura de relevo 
no processo de ensino‑aprendizagem, tenderá a adaptar‑se às novas realidades e aos 
conhecimentos no sentido de promover a aprendizagem dos alunos e potenciar o 
seu desenvolvimento. Consequentemente, as novas correntes de investigação que 
preconizam uma abertura curricular a novos modelos de ensino que centrem o 
processo de ensino no aluno têm vindo a assumir um papel de maior ênfase, pelo 
que será importante considerar as novas abordagens metodológicas que promovem 
uma rutura com os tradicionais modelos.

Nesse contexto, uma nova vaga de modelos ecológicos que promovem o ensino 
das modalidades coletivas por meio do jogo e não de forma analítica tem vindo a 
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assumir um relevo considerável nas investigações mais recentes, razão por que será 
importante olhar para esses modelos de ensino e procurar descrevê‑los e caracterizá
‑los no sentido de promover uma justificação transdisciplinar para a utilização deles 
(CLEMENTE; MENDES, 2011). Nesse sentido, o presente trabalho procurará abordar 
modelos de ensino ecológicos complementares entre si, tendo em vista esclarecer a 
sua potencialidade e aplicabilidade para o ensino da Educação Física.

EVOLUÇÃO DA INTERPRETAÇÃO DOS PROCESSOS  
DE CONTROLO MOTOR

Nos primórdios do estudo do comportamento motor, estudos desencadeados 
por investigadores cognitivistas desenvolveram a adoção da metáfora computacional 
para a explicação do cérebro humano e, consequentemente, do comportamento 
motor. De facto, os investigadores consideravam que os indivíduos alcançavam o 
conhecimento por meio do conhecimento simbólico (EDELMAN, 1992). Resultante 
do exposto, para esses pesquisadores a cognição envolvia a manipulação de símbo‑
los que compunham representações, sustentados em regras de ação (HANDFORD 
et al., 1997). Dessa forma, a essência para os investigadores cognitivistas era que o 
cérebro humano se comparava com um computador que procedia à leitura de re‑
presentações simbólicas semanticamente (EDELMAN, 1992). 

Efetivamente, a teoria tradicional sobre o comportamento motor humano tem 
enfatizado a representação e comunicação de informações na mente do praticante 
(HANDFORD et al., 1997). Recorrentemente a analogia utilizada para explicar tal 
facto relacionava‑se com o controlo hierárquico dos sistemas de engenharia (KELSO, 
1992). Baseados nos pressupostos expostos, continuamente os investigadores cog‑
nitivistas procuraram explicar o movimento humano com referência a estruturas de 
conhecimento interiorizadas e programas motores no interior do sistema nervoso 
(HANDFORD et al., 1997).

Dessa forma, previamente ao encarar da variabilidade com um fator positivo do 
jogo, as teorias cognitivistas entendiam a variabilidade de movimentos como ruído 
ou fator negativo na aquisição de habilidades, sendo indesejada em todas as fases da 
aprendizagem (DAVIDS et al., 2006). Esse pensamento surgia da consequência de que 
se encarava a prática repetida ao longo do tempo (isto é, automatização) como fator 
indispensável para memorização de padrões motores estanques (DAVIDS; ARAÚJO; 
SHUTTLEWORTH, 2004). O mesmo pensamento baseava‑se nos pressupostos teó
ricos da existência de programas motores genéricos armazenados no sistema nervo‑
so (TEMPRADO; LAURENT, 1999). De facto, a grande importância era concedida 
aos processos internos do sujeito (ARAÚJO; DAVIDS; SERPA, 2005). 
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Porém, o processo de automatização (estabilização da performance) não expli‑
ca a causalidade que leva a que dois sujeitos diferentes, em fase de consolidação do 
gesto, apresentem performances consideravelmente distintas em jogo. O facto é que 
dominar a técnica não significa per se que, em situação de jogo formal, com cons‑
trangimentos de diversa ordem, garanta o sucesso. Embora, usualmente, o nível de 
habilidade seja inferido do desempenho na ausência de perturbação, não há dúvida 
de que a capacidade de adaptar‑se às perturbações constitui‑se um elemento deci‑
sivo na sua avaliação (TANI, 2005). 

Por essas razões, novas abordagens científicas (por exemplo, sistemas dinâmicos, 
abordagens ecológicas) procuram justificar a necessidade de atender à variabilidade 
e à emergência da ação por intermédio da adequabilidade dos constrangimentos 
inerentes ao contexto. A plausibilidade biológica da teoria dos sistemas dinâmicos 
situa‑se nas seguintes observações empíricas (por exemplo, DAVIDS et al., 2001; 
ARAÚJO, 2006):

•	 O sistema nervoso central encontra‑se continuamente em modificação, adap‑
tando a sua organização estrutural aos constrangimentos que o circundam (por 
exemplo, migração, morte, ligação e diferenciação de células nervosas).

•	 Existe uma considerável variabilidade individual na estrutura anatómica das 
diferentes regiões do cérebro.

•	 Uma população de neurónios pode variar tanto em estrutura como em 
função, com a diferenciação anatómica a ocorrer tanto em tamanho, como 
em forma, posição e padrão de conexão. Igualmente, manifesta variações 
bioquímicas na transmissão neural por ação de múltiplos neurotransmissores 
e neuromoduladores (por exemplo, fluxos de iões sódio e potássio).

•	 Grupos distintos de neurónios podem ser o suporte de funções comporta‑
mentais idênticas (isto é, equifinalidade).

•	 Os neurobiólogos nunca demonstraram evidências sonantes para uma arqui‑
tetura no sistema nervoso central passível de contemplar com a manipulação 
simbólica e comunicação sintática. Efetivamente, por exemplo, poder‑se‑á 
questionar como um padrão de força muscular para atingir determinado ob‑
jetivo é representado no sistema nervoso central (isto é, interneurónios) com 
um código compreendido pelos músculos.

•	 Atribuiu‑se à experiência de ter uma intenção para mover, a designação de 
representação mental que especifica um padrão motor.

•	 O comportamento intencional não pode acontecer no vácuo, isto é, não 
existe relação direta entre uma fonte específica de estimulação sensorial, uma 
ideia, uma imagem, ou um pensamento e um movimento (FREEMAN, 2000).
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•	 Os padrões neurais durante o movimento são constituídos pelas perceções 
e pelas intenções dos indivíduos à medida que estes perseguem objetivos da 
tarefa, isto é, o mesmo padrão de coordenação do movimento sob diferen‑
tes constrangimentos da tarefa está relacionado com padrões neuronais 
completamente distintos.

Pela necessidade de considerar a variabilidade como um elemento associado à 
consolidação da ação/comportamento, a prática em jogo permite oferecer aos alu‑
nos a possibilidade de executarem a mesma ação técnica em situações diferenciadas, 
consolidando‑a em diferentes contextos e perante distintos constrangimentos. 
Dessa forma, a sobredosagem de métodos analíticos descontextualizados da essên‑
cia tática e contextual dos desportos coletivos não cumpre os pressupostos de 
representatividade do jogo, por outras palavras, a especificidade, bem como reduz 
a exposição à variabilidade tão importante à consolidação da ação (VILAR; CASTE‑
LO; ARAÚJO, 2010). No fundo, o método analítico não promove o afinamento 
percetivo do indivíduo com as variantes contextuais relacionadas com a prática de 
determinada modalidade e reduz a capacidade de o praticante se ajustar ao nível 
motor às novas realidades contextuais (constrangimentos). Além do exposto, a 
sobredosagem técnica por meio de métodos tendencialmente analíticos reduz a 
exposição do praticante a situações de jogo, reduzindo a sua capacidade de aumen‑
tar o afinamento percetivo em relação à dinâmica de jogo. 

Para Garganta (2002), no método analítico, em que o gesto técnico é privile‑
giado, a abordagem do jogo é retardada até que as habilidades alcancem o rendi‑
mento desejado. Outra desvantagem do método é a de não ocorrerem os proces‑
sos de tomada de decisão, pois o aluno possui conhecimento do movimento a ser 
realizado (GAMA FILHO, 2001; apud COSTA; NASCIMENTO, 2004). Além disso, 
os exercícios repetitivos não estimulam a motivação dos participantes (COSTA; 
NASCIMENTO, 2004). No fundo, a repetição continuada da mesma prática motora 
reduz a capacidade de estimular processos emergentes no praticante. No entanto, 
tais processos, como a antecipação, reconhecimento de padrões, reconhecimento 
de sinais ou a tomada de decisão, são essenciais durante o jogo (MCPHERSON, 
1994; POOLTON; MASTERS; MAXWELL, 2005; MATIAS; GRECO, 2010). 

Assim, é importante desenvolver nos praticantes uma disponibilidade motora 
e mental que transcenda largamente a simples automatização de gestos e se centre 
na assimilação de regras de ação e princípios do espaço de jogo, bem como de for‑
mas de comunicação e contracomunicação entre os sujeitos (GARGANTA, 1995), 
promovendo a repetição sem repetição (CLEMENTE, 2012).
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MODELO DE ENSINO DE JOGOS PARA A COMPREENSÃO (MEJC)

Em 1982, a publicação do artigo “A model for the teaching of games in secon‑
dary schools” pelos autores Bunker e Thorpe originou um modelo ecológico para 
a Educação Física designado Modelo de Ensino dos Jogos para a Compreensão (MEJC), 
tradução do original Teaching Games for Understanding. Ele surgiu após a apreciação 
dos autores sobre problemas transversais que decorriam de modelos tendencial‑
mente analíticos com ênfase no domínio da técnica, destacando‑se (por exemplo, 
HOPPER, 2002; ARAÚJO, 2006): 1. uma grande percentagem de jovens obtinha 
escasso sucesso como consequência da ênfase técnica; 2. os alunos ensinados por 
meio de modelos analíticos conheciam superficialmente o jogo e, por conseguinte, 
demonstravam fragilidade na forma de como o abordar; 3. os alunos com elevadas 
qualidades técnicas possuíam escassa capacidade de decisão em jogo; e 4. havia es‑
cassez de criatividade e reflexão sobre o desporto por parte dos agentes dele. 

Contrastante com as conclusões dos autores sobre o modelo tradicional de 
ensino, o objetivo do MEJC é permitir que os alunos aprendam os aspetos táticos 
por meio da prática de versões modificadas de jogo (por exemplo, jogos condiciona‑
dos, simplificados) adequados às necessidades de proficiência deles (ARAÚJO, 2006). 
No fundo, os autores enaltecem que o ensino dos jogos desportivos não deve aguar‑
dar pelo refinamento técnico, pelo que deverá ocorrer no contexto de jogo promo‑
vendo a compreensão da dinâmica coletiva e permitindo o incremento do interesse, 
comprometimento e motivação dos alunos (BUNKER; THORPE, 1986). Essa apren‑
dizagem decorrente da prática em situação de jogo substancia‑se na convicção de 
que qualquer aluno, mesmo com limitações técnicas, poderá ser bastante competiti‑
vo fruto do seu conhecimento e percepção da dinâmica de jogo (THORPE, 1990). 
Inversamente, no caso de modelos tendencialmente analíticos, o facto de retardar o 
processo de compreensão do jogo e dar uma grande primazia à técnica poderá limi‑
tar a longo prazo o desempenho dos praticantes durante o jogo. De facto, conside‑
rando Tani (2005), revela‑se importante enaltecer que embora usualmente o nível 
de habilidade seja inferido do desempenho na ausência de perturbação, não há dúvi‑
da de que a capacidade de adaptar‑se às perturbações constitui‑se um elemento 
decisivo na sua avaliação. No fundo, o facto de isoladamente um aluno rematar com 
eficácia dez vezes à baliza em situação analítica, em situação de jogo, as suas limitações 
na perceção da dinâmica poderão reduzir as suas capacidades de se desmarcar do 
adversário para assegurar as condições necessárias à eficácia do remate.

As sessões de ensino por meio do MEJC iniciam com um jogo modificado, 
encorajando os alunos a refletir sobre um problema tático específico (CLEMENTE, 
2012), definido previamente pelo professor para esse jogo modificado (Figura 1).
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Figura 1
Modelo de ensino dos jogos para a compreensão

Fonte: Elaborada pelos autores com base em Chow et al. (2007).

Após a aplicação do jogo modificado por parte do professor, segue‑se o ques‑
tionamento aos alunos em estilo de ensino de descoberta guiada ou convergente 
sobre o problema tático, seguindo‑se a explicação por parte do professor sobre as 
implicações táticas do conceito praticado.

No MEJC, a apreciação do jogo refere‑se à compreensão das regras e da natu‑
reza dele por parte dos alunos. Por sua vez, a consciência tática procura desafiar os 
aprendizes a solucionar problemas colocados pelo jogo e, consequentemente, au‑
mentar o conhecimento declarativo para o compreender, que seja para o poder 
jogar como para o permitir observar (CLEMENTE, 2012). Seguidamente ao proces‑
so de consciência tática, apresenta‑se o processo de tomada de decisão, conduzin‑
do o aluno a conhecer as formas de abordar o problema (isto é, conhecimento 
declarativo) e de o solucionar (isto é, conhecimento processual). Consequentemen‑
te a execução da habilidade técnica e o desempenho são avaliados por meio da 
observação dos resultados das decisões tomadas pelos alunos durante o jogo (por 
exemplo, TURNER; MARTINEK, 1995; WERNER; THORPE; BUNKER, 1996; 
ARAÚJO, 2006; CHOW et al., 2007). 

Face ao exposto, nesse modelo de ensino (MEJC), o jogo, objetivado numa forma 
modificada concreta, é a referência central para o processo de aprendizagem, e é ele 
que confere coerência a tudo quanto se faz de produtivo na aula (GRAÇA; MESQUI‑
TA, 2007). Assim, todos os momentos de aprendizagem centralizam‑se no jogo e nos 
seus aspetos constituintes, como a tomada de consciência tática, tomada de decisão, 
a exercitação necessária, entre outros. No entanto, o MEJC não nega o ensino da 
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fazer? Como fazer?)

3. Consciencialização 
tática

5. Execução 
motora

2. Apreciação 
do jogo6. Performance
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técnica em contexto analítico. Na verdade, tal facto poderá acontecer sempre que, 
após apreciação durante o jogo, se revele fundamental investir no refinamento técni‑
co de determinado conteúdo transversal aos alunos (GRAÇA; MESQUITA, 2007). 
Após esse processo, os alunos retornam à situação de jogo, procurando atestar o 
nível de consolidação da aprendizagem do conteúdo alvo de intervenção.

Face ao exposto, o papel do professor na aplicação desse modelo (TURNER; 
MARTINEK, 1995) passa por: 1. o professor estabelecer a forma de jogo em função 
do objetivo definido para a tarefa; 2. o professor observar o jogo ou a exercitação 
definindo critérios de observação na dependência dos critérios de êxito associados 
à tarefa; 3. o professor e os alunos investigarem o problema tático e as potenciais 
soluções no decorrer da tarefa ou no final dela, e o professor utilizar essencialmen‑
te o questionamento para promover a discussão; 4. o professor observar o jogo e 
intervir para ensinar por meio de feedback por questionamento e direcionado, bem 
como, se necessário, reajustar a complexidade tática ou o objetivo da tarefa; e 5. o 
professor intervir para melhorar as habilidades por meio da simplificação da exer‑
citação ou mesmo alterando o rumo da tarefa. Resumidamente, o professor atua 
como um facilitador da aprendizagem, não providenciando de imediato a informação, 
mas sim guiando os alunos à aprendizagem por meio de tarefas devidamente ajusta‑
das e aumentadas percetivamente para determinada ação/comportamento e utili‑
zando o feedback por questionamento para conduzir a reflexão dos alunos à apren‑
dizagem do conteúdo e problema tático associado à tarefa (GRIFFIN et al., 2003; 
ARAÚJO, 2006).

Importa ainda realçar que a seleção da forma de jogo apropriada deve conside‑
rar as conceções que os alunos possuem no momento da aprendizagem, no sentido 
de potenciar formas de jogo que permitam afigurar‑se credíveis e compreensíveis 
para eles (GRAÇA; MESQUITA, 2007). Ainda considerando os autores Graça e 
Mesquita (2007), a compreensão dos alunos emerge da interface entre a tarefa 
adotada e o conceito do jogo, pelo que incumbe‑se ao professor estabelecer formas 
de jogo que promovam a ligação entre os propósitos do jogo formal (oficial) e a 
forma modificada de jogo proposta. 

INVESTIGAÇÃO BASEADA NO MEJC 

O MEJC tem reunido um conjunto de evidências empíricas que tentam supor‑
tar a sua relevância. Utilizando testes específicos de avaliação declarativa e da per-
formance, foram mensurados os conhecimentos dos alunos, o seu desempenho em 
jogo no que respeita à decisão e execução e avaliação do nível técnico (TURNER; 
MARTINEK, 1995) em comparação com modelos analíticos de ensino. 
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Porém, a estratégia típica de comparação de abordagens (isto é, analítica e 
ecológica), métodos, estilos, estratégias ou procedimentos de ensino tem sistema‑
ticamente conduzido a resultados inconclusivos, a acusações de enviesamento da 
investigação, de fomento de generalizações abusivas e de assentar numa conceção 
reducionista (GRAÇA; MESQUITA, 2007). De facto, comummente, os estudos não 
comprovam diferenças estatisticamente significativas entre grupos desenvolvidos por 
meio de modelos táticos e técnicos, em várias medidas de resultado/produto em 
diferentes jogos (por exemplo, RINK; FRENCH; GRAHAM, 1996; ARAÚJO, 2006). 
Exemplificando, no estudo de Turner e Martinek (1995) não existiram diferenças 
significativas no desenvolvimento de conteúdos técnicos nos alunos que foram su‑
jeitos ao ensino por meio de abordagem tática. Igualmente no estudo anterior, 
Turner (1996) não verificou diferenças significativas entre modelos táticos e técnicos 
no que se refere à aprendizagem e ao desenvolvimento de comportamentos técnicos. 
Outros estudos (por exemplo, GABRIELE; MAXWELL, 1995; MITCHELL; GRIFFIN; 
OSLIN, 1995; GRIFFIN; OSLIN; MITCHELL, 1995) que compararam modelos táticos 
e técnicos de ensino não encontraram diferenças significativas entre si.

No fundo, os estudos relatados demonstram reduzidas evidências empíricas 
que sustentam os efeitos benéficos de um modelo em relação ao outro. Rink, French 
e Graham (1996) aponta variáveis como o desporto selecionado, a idade dos parti‑
cipantes, a duração e o tipo de intervenção, bem como a forma de serem recolhidas 
e analisadas as variáveis, para justificar a não diferenciação significativa dos modelos. 
No fundo poder‑se‑á referir que modelos distintos não deverão ser comparados, 
pois eles surtem efeitos distintos devido às finalidades distintas (METZLER, 1987). 
Assim, não será apropriado comparar distintas abordagens quando a essência de 
ambas é igualmente diferenciada. É necessário aferir a real importância de cada 
abordagem para o ensino, procurando adequar a aplicação delas às necessidades dos 
alunos em determinado contexto. 

No seguimento, só por meio de instrumentos de avaliação contextualizados da 
qualidade de participação no jogo, de entre os quais o Game Performance Assessment 
Instrument (GPAI) (OSLIN; MITCHELL; GRIFFIN, 1998) e o Team Sport Assessment 
Procedure (GRÉHAIGNE; GODBOUT; BOUTHIER, 1997), foi possível abrir pers‑
petivas de utilização pedagógica ao serviço do alinhamento da instrução como uma 
avaliação autêntica (GRAÇA; MESQUITA, 2007). 

Nesse sentido, estudos sobre o MEJC (LAURSEN, 1996; MITCHELL; OSLIN, 
1998; WALLHEAD; DEGLAU, 2004) mostram o seu real valor como método de 
ensino. No caso do estudo de Mitchell e Oslin (1998), foi mostrada a capacidade de 
transferibilidade da aprendizagem, constatando que a compreensão tática adquirida 
nas aulas se transferia para a compreensão de novos jogos relacionados. Noutro 
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estudo, Wallhead e Deglau (2004) investigaram a motivação dos alunos quando 
sujeitos ao método MEJC. Os resultados revelaram que o modelo proporcionou 
uma experiência positiva, não ameaçadora para aceitar desafios, gratificante pela 
aquisição de competência tática e intrinsecamente motivante pelo prazer propor‑
cionado pelas atividades de jogo. Laursen (1996) concedeu a alunos do nível inicial 
de professores 48 sessões de 2 horas sobre a metodologia de ensino por meio do 
jogo, tendo analisado, a partir de métodos qualitativos, que a generalidade dos alunos 
já detinha uma estrutura conceptual compatível com as ideias dos MEJC e que no 
final das sessões se mostrava identificada com a formação. 

Em face dos fatores expostos será possivelmente interessante analisar modelos 
que permitam afinar as tarefas às necessidades dos alunos, bem como aos conteúdos 
propostos pelo professor no sentido de configurar a prática de jogos reduzidos às 
necessidades inerentes ao planeamento. No fundo, de forma a explorar determina‑
do conteúdo tático ou mesmo técnico, será necessário constranger o exercício no 
sentido de potenciar a ação pretendida. Consequentemente, o modelo de Aborda‑
gem Baseada nos Constrangimentos (NEWELL, 1986) concede um complemento 
relevante para a eficácia dos MEJC, pelo que será importante analisar a relevância 
da manipulação de constrangimentos por parte do professor. 

ABORDAGEM BASEADA NOS CONSTRANGIMENTOS

A Abordagem Baseada nos Constrangimentos é uma perspetiva teórica que 
procura compreender a aquisição de padrões de coordenação no desporto (DAVI‑
DS; BUTTON; BENNETT, 2008; ARAÚJO et al., 2004). Na génese desta abordagem 
teórica encontram‑se as teorias da psicologia ecológica e dos sistemas dinâmicos 
(ARAÚJO, 2006). Atendendo ao facto de que a ação no desporto difere na nature‑
za dos constrangimentos impostos aos desportistas, a Abordagem Baseada nos 
Constrangimentos enfatiza o estudo da coordenação e as mudanças de coordenação 
com a evolução da aprendizagem, procurando categorizar os díspares constrangi‑
mentos dos distintos desportos, assim como as diferenças individuais que cada 
aluno traz para a aula (DAVIDS; ARAÚJO, 2005). No fundo, esse modelo contradiz 
as abordagens tradicionais ao ensino das habilidades motoras baseadas na noção de 
um padrão motor idealizado (ARAÚJO, 2006) no qual existe a técnica ideal comum 
a todos os indivíduos (por exemplo, BRISSON; ALAIN, 1996; ARAÚJO, 2006). In‑
versamente, a abordagem baseada nos constrangimentos enfatiza a natureza indivi‑
dualizada das soluções de movimento mediante a tentativa dos alunos de satisfazerem 
os constrangimentos que lhes são impostos (DAVIDS et al., 2001). De facto, tal 
abordagem baseia‑se no facto de que a variabilidade nos padrões de movimento, 
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exemplificada pelas flutuações na estabilidade, permite comportamentos adaptativos 
às necessidades contextuais vivenciadas em jogo (ARAÚJO, 2006).

Tais comportamentos variáveis dependem diretamente dos constrangimentos 
impostos no contexto. Efetivamente, tais constrangimentos podem limitar ou per‑
mitir uma diversidade de comportamentos que o sistema pode adotar (DAVIDS; 
BUTTON; BENNETT, 2008), devendo ser entendidos como os contornos ou ca‑
racterísticas condicionantes que limitam um organismo ou, mais corretamente, a sua 
ação (BARREIROS; SILVA; PEREIRA, 1995), sendo importante realçar que não são 
influências negativas no comportamento que retiram liberdade ao sistema, mas sim 
a forma de como os componentes do sistema estão ligados, formando um tipo es‑
pecífico de organização (DAVIDS; ARAÚJO, 2005).

No seguimento dessa linha, Newell (1986) defende que existem três grandes 
categorias de constrangimentos: 1. os orgânicos (isto é, relativos ao indivíduo);  
2. os do ambiente; e 3. os da tarefa (Figura 2). Efetivamente, por intermédio das três 
categorias afigura‑se possível uma abordagem coerente para a compreensão de como 
os padrões de coordenação emergem durante o comportamento intencional (CLE‑
MENTE et al., 2012a). Adicionalmente importa referir que os constrangimentos não 
atuam isoladamente, mas sim em interação constante, influenciando o desempenho 
do praticante (ARAÚJO, 2006).

Figura 2
Como emergem a coordenação e o controlo a partir  

da interação dos constrangimentos no praticante

Fonte: Elaborada pelos autores com base em Newell (1986).

Acoplamento 
percepção‑ação

Comportamento funcional dirigido para objetivos

Tarefa

Ambiente Sujeito
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Os constrangimentos orgânicos ou do sujeito poderão ser físicos, mentais ou 
emocionais (HANDFORD et al., 1997). Nesse ponto, os desportistas que adaptam 
facilmente os seus padrões de coordenação às múltiplas fontes de informação dis‑
poníveis, em contextos em mudança, encontram‑se num nível mais avançado da 
aprendizagem, no qual podem variar o padrão de coordenação básico mediante a 
alteração das circunstâncias (DAVIDS; ARAÚJO, 2005). É o próprio sujeito que, por 
meio da sua própria perceção, gera ação, e a mesma ação lhe possibilitará novas 
perceções, desencadeando um ciclo exploratório e emergente de decisões.

Os constrangimentos ambientais ou do envolvimento são descobertos no con‑
texto da ação (CLEMENTE et al., 2012a). Eles podem ser particularizados em fluên‑
cias energéticas, tais como informações visuais ou auditivas do praticante, ou em 
contextos sociais do comportamento (HANDFORD et al., 1997).

Os constrangimentos da tarefa relacionam‑se com as regras da modalidade 
desportiva, os seus utensílios e engenhos, os campos e respetivas marcas. Para Da‑
vids e Araújo (2005), os constrangimentos da tarefa mais importantes a considerar 
são a informação disponível nos contextos específicos do desempenho que os atle‑
tas podem utilizar para coordenar as suas ações. O próprio movimento origina 
mudanças nos fluxos de energia que fornecem informação ao executante, gerando 
novas ações, recriando os acoplamentos perceção‑ação defendida por Gibson (1979).

Dessa forma, a prática é considerada como uma procura por soluções aos pro‑
blemas dos movimentos no ciclo de perceção‑ação, combinando os constrangimentos 
do sujeito com os da tarefa e do ambiente (HANDFORD et al., 1997), revelando‑se 
essas interações categoriais como fundamentais influenciadores do desempenho. Assim, 
o comportamento não é linearmente determinado por essas categorias, uma vez que 
emerge da interação constante entre constrangimentos do sujeito e do ambiente, 
direcionando‑se para o objetivo da tarefa (DAVIDS; ARAÚJO, 2005). 

UTILIDADE DA ABORDAGEM BASEADA NOS 
CONSTRANGIMENTOS NO ENSINO DESPORTIVO

O comportamento não é estereotipado e rígido, mas sim flexível e adaptável 
(WARREN, 2006). A variabilidade deverá ser encarada como um elemento benefi‑
ciador do praticante e não um fator prejudicial, atendendo à realidade contextual 
da prática desportiva onde decorrem diversos acontecimentos não definidos à 
partida e onde o indivíduo se tem de afinar e auto‑organizar mediante os constran‑
gimentos com que se depara (CLEMENTE et al., 2012a). 

A essência da Abordagem Baseada nos Constrangimentos é a de se compreen‑
der a natureza dos constrangimentos em interação para cada aprendiz, e de acordo 
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com esse diagnóstico manipular os constrangimentos essenciais, facilitando a emer‑
gência do comportamento funcional (ARAÚJO, 2006). Dessa forma, numa perspe‑
tiva do professor, a apropriada manipulação dos constrangimentos pode dirigir a 
atenção dos aprendizes para fontes relevantes de informação, agindo de modo a 
usar a informação que permita atingir os objetivos (ARAÚJO et al., 2005), culminan‑
do assim em decisões funcionais efetuadas pelo praticante (ARAÚJO et al., 2009).

O grande papel do professor deverá passar por percecionar, identificar e ma‑
nobrar os constrangimentos mais importantes que influenciem a auto‑organização 
do sistema de ação e como a interação de constrangimentos concorre para a emer‑
gência de comportamento específico de jogo (VILAR; CASTELO; ARAÚJO, 2010). 
Para tal, uma das possibilidades de explorar os constrangimentos da tarefa no pro‑
cesso de aprendizagem passa por simplificar regras, reduzir o número de jogadores 
e/ou reduzir o espaço do terreno de jogo (FIGUEIRA; GRECO, 2008), focalizando 
a prática em determinados objetivos, não alterando os padrões essenciais do jogo 
(isto é, especificidade). Nesse sentido, os exercícios serão direcionados para a pro‑
moção de uma abordagem que invoque a oposição e a gestão da desordem como 
base da sua evolução didática (GRÉHAIGNE et al., 1997). Adaptar essa metodologia 
implica otimizar as capacidades cognitivas desde idades precoces para suprimir a 
divisão do processo de ensino‑aprendizagem em técnica e tática, habilidades e ca‑
pacidades (FIGUEIRA; GRECO, 2008).

Para um correto planeamento e aplicação do treino, um fator determinante 
será o da avaliação diagnóstica efetuada aos praticantes. Só conhecendo intrinseca‑
mente as potencialidades e limitações do contexto será possível adequar a prática 
de forma para que ela incremente as competências dos praticantes (CLEMENTE  
et al., 2012b). Assim, a tarefa do treinador, primariamente, será identificar: 1. o nível 
de especialização do(s) praticante(s) na tarefa, 2. os objetivos a serem desenvolvidos 
e 3. os constrangimentos a serem manipulados ou considerados durante a prática 
(DAVIDS; BUTTON; BENNETT, 2008).

Após um correto diagnóstico do contexto, será da incumbência do professor 
ou treinador definir os objetivos da prática pedagógica e quais as finalidades a alcan‑
çar em cada sessão, tendo em vista o resultado final. Esses objetivos deverão pres‑
supor uma orientação lógica e sequencial que permita a acessibilidade aos 
praticantes, respeitando as suas necessidades individuais, mas preservando os obje‑
tivos gerais definidos (CLEMENTE et al., 2012b). Com a avaliação diagnóstica efetu‑
ada e a definição de objetivos poder‑se‑á esboçar um conjunto de exercícios/tarefas 
que orientem o treino de forma dinâmica e funcional. É nos exercícios de treino que 
residem as potencialidades da manipulação dos constrangimentos (CLEMENTE, 
2012). Assim, compreensivelmente, os treinadores, controlando o processo de 
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treino e mantendo‑o direcionado para a progressão do praticante, encontram‑se 
alertas com a manipulação dos constrangimentos das tarefas (ARAÚJO et al., 2009), 
pois são estes que permitem adequar a prática à progressão da performance do 
praticante. Particularmente, um desafio importante é considerar a funcional repre‑
sentatividade dos exercícios de treino (ARAÚJO et al., 2007), preservando os ob‑
jetivos primários da modalidade e as suas características diferenciadoras, mantendo 
a prática contextualizada com a realidade. Nessa medida, a Abordagem Baseada nos 
Constrangimentos não pressupõe a decomposição das tarefas de treino, mas sim a 
sua simplificação (CLEMENTE, 2012). 

A decomposição das tarefas poderá incorrer no risco de desacoplar a 
informação‑movimento, desvirtuando a realidade da prática. Assim, a simplificação 
mantém a integridade da tarefa, referindo‑se ao processo de criar situações de 
prática segmentadas e contextualizadas, para simplificar ao praticante o processo 
de deteção de informação e o respetivo acoplamento aos padrões de movimento 
(DAVIDS; ARAÚJO, 2005). A Abordagem Baseada nos Constrangimentos indica 
que os movimentos não são invariantes e são produzidos a partir da interação de 
constrangimentos, levando ao desenvolvimento de importantes acoplamentos 
informação‑movimento (DAVIDS et al., 2002; ARAÚJO et al., 2004; DAVIDS; 
ARAÚJO, 2005).

Nesse sentido, o desafio colocado pela Abordagem Baseada nos Constrangi‑
mentos ao professor não se cinge à manipulação dos constrangimentos, mas também 
à identificação dos constrangimentos determinantes a ser manipulados por um de‑
terminado aluno com determinada necessidade (ARAÚJO, 2006). Consequentemen‑
te, é da responsabilidade do professor diagnosticar as necessidades dos alunos e 
adequar de forma diversificada os constrangimentos impostos no sentido de poten‑
ciar a aprendizagem deles. Para tal, deverá recorrer a constrangimentos da tarefa 
de diversa ordem no sentido de incrementar a eficácia interventiva.

CONSIDERAÇÕES FINAIS

O ensino não deverá ser uma prática sistemática de movimentos descontextua
lizados, analíticos e pouco ecológicos, pois, com efeito, todas as modalidades des‑
portivas possuem uma função dinâmica e variável (CLEMENTE, 2012). Perante essa 
realidade, o ensino não deverá caracterizar‑se como uma associação entre estímulos 
e respostas constrangidas por regras ou verbalizações decoradas pelo sujeito, mas 
sim pela organização funcional de atividades práticas (ARAÚJO et al., 2009) contex‑
tualizadas e adaptadas às necessidades características dos praticantes, promovendo 
a aquisição e desenvolvimento das suas competências.
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A organização do ensino desportivo deverá ser um elemento útil para me‑
lhorar a performance dum determinado sujeito, grupo de sujeitos ou contexto de 
aprendizagem de determinada tarefa (DAVIDS; BUTTON; BENNETT, 2008). 
Nesse sentido, importa adaptar os modelos de ensino aos alunos a fim de poten‑
ciar a aprendizagem deles, estimulando‑os, igualmente, para a prática regular dos 
jogos desportivos.

Por meio da análise de dois modelos de ensino ecológicos foi possível descre‑
ver a sua utilidade para o professor de Educação Física. No entanto, parece perti‑
nente, em próximos estudos sobre a temática, aferir o estado de aplicação dos 
modelos, verificando se, de facto, é uma hipótese válida para os profissionais que no 
âmbito do desporto e da educação física pretendem o desenvolvimento integral dos 
aprendizes (CLEMENTE; MENDES, 2011).

TEACHING PHYSICAL EDUCATION THROUGH 

ECOLOGICAL APPROACHES

Abstract: The teaching‑learning process within the framework of sport 

and Physical Education has been approached in very different ways, ac‑

cording to historical/politics periods, in order to provide to the students 

the best opportunities/procedures for their learning. Therefore, new 

ecological teaching models can enhance learning, approaching to the 

pretensions of learners and while securing new knowledge inherent to 

the sport dynamics. Consequently, this paper proposes to analyze the 

potential and applicability of the ecological teaching models for the Phy‑

sical Education.

Keywords: teaching physical education; teaching games for understanding; 

constraints‑led approach.
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