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RESUMO

O presente estudo se justifica e objetiva a investigar as diferengas entre o0s
métodos de ensino tradicional e situacional no desenvolvimento do conhecimento
tatico declarativo e processual nas sessdes de treinamento de voleibol, bem como
observar qual a possivel ordem de aparecimento desses métodos que poderia
influenciar positivamente este desenvolvimento. A amostra foi composta por 36
estudantes, do sexo masculino da faixa etaria de 12 a 14 anos, sendo 22 destes,
inscritos nas equipes escolares de voleibol e 14 estudantes, freqientes nas aulas de
educacdo fisica e ndo praticavam a modalidade voleibol. Para a realizacdo deste
estudo foram designados para cada grupo um processo de ensino-aprendizagem-
treinamento diferente, o processo de aprendizagem iniciou-se pelo GE1 com a
metodologia situacional, enquanto que o GE2 com a metodologia tradicional e ao
final de 15 sessBes o méetodo € invertido. Para confirmar a execucdo do método
proposto foi realizado o protocolo de observagé@o sistemética e categorizagdo dos
treinos desenvolvido por Stefanello (1999) Para a avaliagédo do CTP dos atletas foi
utilizado o teste KORA (Avaliacdo Orientada através do Conceito) desenvolvido por
Memmert (2002) segundo o parédmetro tatico “Reconhecer espacos” (RE) e para a
avaliacdo do CTD foi utilizado o teste de conhecimento tatico declarativo em
situacdo de ataque de rede validado por Paula (2001). Os resultados encontrados
permitiram as seguintes conclusdes. Os trés grupos (GE1, GE2 e GC) no pré-teste
estatisticamente apresentavam o mesmo resultado inicial p>0,05 CTD (0,079) e CTP
divergente (0,838) e convergente (0,720). O teste de Mann-Whitney Whitney para
avaliacdo do efeito do Método Situacional em 15 sessdes de treinamento aplicadas
ao GE1, ndo encontrou diferengas significativas no CTD (p=0.7024). Por outro lado,
no CTP, observou-se significancia estatistica, pois em ambos os casos, convergente
(0,0027) e divergente (0,0165), o p-valor obtido foi inferior a 0.05. Quando
analisadas 15 sess0es iniciais do GE2 apresentou resultados diferentes no pré-teste
e pos-teste 1. Sendo assim, conclui-se que o método tradicional n&o surtiu efeito no
aprendizado do CTD (0,6499) e CTP convergente (0,9346) e divergente (0,5933).
Para comparacao do efeito da evolugéo das equipes poOs-treinamento, € necessério
avaliar entdo, os resultados do teste de Kruskal-Wallis obtidos no Pés-teste 1 CTD
(0,073), CTP convergente (0,001) divergente (0,015) e Pés-teste 2 CTD (0,360),
CTP convergente (0,000) divergente (0,044). Em decorréncia desses resultados,
sugere-se que a sequéncia de treinamentos aplicados ao GE1 (método situacional e
em seguida método tradicional) ocasionou num melhor desempenho, uma vez que
os 03 grupos estavam num mesmo patamar inicial comprovado pelos resultados nos
pré-testes.

Palavras-chave: Métodos de Ensino-Aprendizagem-Treinamento; conhecimento
Tatico Processual; conhecimento Tatico Declarativo; Voleibol.



ABSTRACT

The present study if justifies and aims to investigate the differences between
the methods of traditional and situational teaching in the development of the
declarative and procedural tactical knowledge in the sessions of volleyball training,
as well as to observe which the possible order of emergence of those methods that
could influence this development positively. The sample was composed by 36
students, of the masculine gender of the age group from 12 to 14 years old, being 22
of these, enrolled in the school teams of volleyball and 14 students, frequent in the
Physical Education classes but they didn't practice the modality volleyball. For the
accomplishment of this study they were designated for each group a process of
different teaching-learning-training, the learning process began for the GE1 with the
methodology situational, while the GE2 with the traditional methodology and at the
end of 15 sessions the method is inverted. To confirm the execution of the proposed
method it was accomplished the protocol of systematic was ranked and classified
using the protocol developed by Stefanello (1999). In order to evaluate of the
athletes' CTP the test was used KORA (Evaluation Guided through the Concept)
developed by Memmert (2002) according to the tactical “parameter to recognize
spaces " (RE) and for the evaluation of CTD the test of declarative tactical knowledge
was used in situation of net attack validated by Paula (2001). The results allowed the
following conclusions. The three groups (GE1, GE2 and GC) in the pre-test
statistically the same result initial presented p>0, 05 CTD (0,079) and CTP divergent
(0,838) and convergent (0,720). Mann-Whitney Whitney's test for evaluation of
Method Situational’s effect in 15 applied training sessions to the GE1, didn't find
significant differences in CTD (p=0.7024). On the other hand, in CTP, statistical
significance was observed, because in both cases, convergent (0, 0027) and
divergent (0, 0165), the obtained p-value was inferior to 0.05. When analyzed 15
initial sessions of the GE2 it presented different results in the pre-test and pos-test 1
being like this, it is ended that the traditional method didn't occasion effect in the
learning of CTD (0,6499) and convergent CTP (0,9346) and divergent (0,5933). To
comparison of the effect of the evolution of the teams pos-training, is necessary to
evaluate then, the results of the test of Kruskal-Wallis obtained in the Pos-test 1 CTD
(0,073), convergent CTP (0,001) divergent (0,015) and Pos-test 2 CTD (0,360),
convergent CTP (0,000) divergent (0,044). In consequence of those results, it is
suggested that the sequence of applied trainings to the GE1 (method situational and
soon after traditional method) it caused in a better acting, once the 03 groups were in
a same initial landing proven by the results in the pre-tests.

Key - Word: Methods of Teaching-learning-training; Procedural Tactical knowledge;
Declarative Tactical knowledge; Volleyball.
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1. INTRODUCAO

Nos tempos primitivos, as atividades fisicas baseavam-se na necessidade de
sobrevivéncia e na expressédo de costumes e culturas dos povos antigos. A caga, a
pesca, as perseguicdes e fugas, as dangas e representagdes culturais faziam parte
do acervo motor dos ancestrais dos seres humanos (RODRIGUEZ LOPEZ 2000
citado por DE ROSE JR; SILVA 2006)

Registros arqueoldgicos mostram que alguns jogos com bola eram praticados
pelas civilizagBes centro-americanas, pelos gregos, orientais e também por
indigenas na América do Sul (DE ROSE JR.; SILVA, 2006). Conforme esse
pressuposto, Bota; Colibaba-Evulet (2001) afirmam que o homem é um ser ludico
(Homo Ludens) ao longo de toda sua vida, brincando desde a infancia até a velhice
por varias razbes (necessidades, propensdes, precisdes, etc.) interiores e ou
exteriores.

Com o passar dos tempos, os jogos foram sendo estruturados e, a partir do
século XVIII, iniciou-se um processo de regulamentacdo dos jogos, transformando-
0s em esportes. Atualmente, um conjunto de esportes recebe a denominagdo de
jogos esportivos coletivos (JEC), como € o caso do basquetebol, rugby, criquete,
futebol, handebol, voleibol, hockey entre outros. O ressurgimento dos Jogos
Olimpicos, em 1896, trouxe a competicdo esportiva de forma estruturada, com as
modalidades individuais (Atletismo, natagéo, lutas, esgrima, etc.) como destaque. J&
em Paris 1900, os JEC passaram a fazer parte do programa olimpico, com a
inclusé@o do futebol, criquete, pdlo e rugby (DE ROSE JR.; SILVA, 2006).

Especificamente, o voleibol foi disputado pela primeira vez nas olimpiadas de
1964 em Toquio (GUILHERME, 2001). Essa competicdo é considerada como marco
da evolugdo histérica do voleibol apresentando as novidades que causam
desequilibrio no sistema de jogo. Por exemplo, como evolucéo tatica, em 1972, o
time japonés realizou variagbes na velocidade do ataque, através das jogadas
conhecidas com nomes como “between”, “desmico” e “degrau”, entre outras,
desestabilizando completamente a dindmica do jogo vigente, sendo assim o
campedo olimpico daquele ano (UGRINOWITSCH; UEHARA, 2006).



Pela sua magnitude, os Jogos Olimpicos passaram a ser 0 momento maximo
da carreira esportiva de muitos atletas. Assim, o periodo entre olimpiadas é
considerado como ponto de referéncia para a construgdo e planificagdo do
treinamento esportivo (PEREZ; BANUELOS, 1997). Neste sentido, os JEC se
constituem como campo para inUmeras pesquisas em todas as areas das ciéncias
do esporte (Psicologia e Pedagogia do esporte, Biomecéanica, Fisiologia do
Exercicio, entre outras), oportunizando a evolu¢cdo do conhecimento inerente a
melhoria do nivel de rendimento nos esportes, que pela sua vez € a resultante do
planejamento e sistematizacao do processo de treinamento.

As pesquisas em ciéncias do esporte estdo em constante evolugdo. Muitas
das modificagBes, no nivel de rendimento dos jogadores, se derivam das alteracdes
relacionadas as mudancgas nas regras ou inovacdes tecnolégicas, bem como das
inovacOes e adaptacdes. Consequéncias das necessidades derivadas nesse novo
momento h& necessidade de determinar e selecionar critérios que possam beneficiar
os praticantes do esporte resguardando sua integridade (SHERIDAN, 2007).

Por esta razdo, os cenérios (situacdes) que surgem no contexto dos JEC e,
particularmente, no voleibol devem ser entendidos como encadeamentos de
unidades de agdo que possuem uma natureza complexa, decorrentes do niumero de
variaveis, da imprevisibilidade e aleatoriedade das situacdes que se apresentam no
jogo (GARGANTA, 2002).

Nitsch; Munzert (2002) definem agc&o em esportes como um comportamento
organizado e intencional, sendo um processo sistémico, ou seja, em cada
movimento durante o jogo, deve ser levada em consideracéo, a triade constitutiva-
tarefa, pessoa e ambiente. Sendo assim, cada acdo pode ser considerada Unica,
produto da interacdo entre a cognicdo e a agdo ou também denominada de
cogni(a)cdo (TAVARES; GRECO; GARGANTA, 2006) na situacdo especifica de
jogo. Por isto, estudos que separam a percepgdo e agao sdo criticados, pois 0s
investigadores ignoram a dependéncia muatua entre ambos o0s processos
(RANGANATHAN; CARLTON, 2007).

Nas tarefas motoras que os jogadores realizam nos JEC, os componentes
informacional, perceptivo e de tomada de decisdo sdo predominantes (MORENO;
RIBAS, 2004). Durante essas tarefas motoras, o atleta recorre a esses componentes
para solucionar um problema no jogo. Para responder as solicitagdes do ambiente

nos jogos, o jogador ndo somente se vé perante a exigéncia de concretizar uma



acao motora. Com essa agédo, antecede e coincide um conjunto de processos de
recepcdo e elaboracéo de informacéo, isto € a troca de informagdes entre o sujeito e
o ambiente. “A decisdo mais que depende da capacidade do individuo, ela esti
condicionada pelo que o contexto permite fazer” (ARAUJO, 2005).

A adequacéo do comportamento técnico - tatico torna-se, portanto, importante
na solugdo das tarefas e problemas do jogo. Mediante essa necessidade de
adequacdo, os processos cognitivos ja vém sendo destacados por varios autores
(Shaw; Simon; Neisser; Adams; Lindsay; Norman; Anderson; Mayer; Bower; Pascual
Leone; Mandler) que sustentam as teorias relacionadas com os modelos de
processamento de informac&o como precedentes ao fator motriz (GOMEZ, 1998).
Esses autores apresentados apontam que o entendimento e organizagdo das
estratégias e outros eventos da performance, requerida a um bom desempenho na
situacdo de jogo, dependem da interagcdo constante do sujeito com a tarefa e o
ambiente. Sendo assim, processos do conhecimento e percepgdo assumem um
importante papel na atividade do jogador (OLIVEIRA; BELTRAO; SILVA, 2003).

Os JEC caracterizam-se pela continua interacdo dos elementos constitutivos
do rendimento esportivo. O contexto do jogo solicita que sejam permanentemente
adotadas solugdes taticas especificas para cada situagdo, portanto, as modalidades
inerentes aos JEC sdo consideradas como esportes tatico-situacionais
(TEODORESCU, 1984; GREHAIGNE; GODBOUT, 1995; TAVARES, 1998;
GARGANTA, 2000; GREHAIGNE; GODBOUT; BOUTHIER, 2001; GRECO, 2003). A
utilizagdo de uma determinada técnica nho momento da decisdo esta condicionada
pelas caracteristicas momentaneas presentes no jogo, e estas, por sua vez, estao
em constante mutacdo (GREHAIGNE; GODBOUT; BOUTHIER, 2001; PAULA,
2001). Assim sendo, a técnica a ser executada devera se adaptar as solicitacdes da
situagdo de jogo (MESQUITA; MARQUES; MAIA, 2001; MESQUITA, 2007). E
preciso ainda considerar trés aspectos fundamentais dos JEC: a) imprevisibilidade b)
criatividade e c) complexidade (PAES, 2006). Essas caracteristicas sdo encontradas
nos jogadores “experts” (OLIVEIRA; BELTRAO; SILVA, 2003; MESQUITA, 2007).

Ao Considerar diferentes categorias referenciais, Garganta (1998) apresenta
uma classificacdo dos JEC que reune diferentes aspectos dos esportes: Fontes
energéticas (aerdbicas, anaerdbicas ou mistas), ocupa¢do do espaco (de invasao,
de ndo invasdo), disputa da bola (de luta direta, de luta indireta) e trajetorias

predominantes (de troca de bola, de circulagdo de bola).



Em uma abordagem um pouco distinta da proposta de Garganta (1998),
Moreno (1994), levou em consideragao trés parametros para classificar os JEC no
grupo dos denominados esportes de cooperagao-oposicao:

1°) As acgOes de jogo como resultado das interacbes dos participantes,
produzidas de forma que uma equipe coopere entre Si para se opor a outra que age
também em cooperacéo e que se opde a anterior;

2°) Em relagdo ao uso do espaco, uma vez que se consideram jogos com
espaco compartilhado (invaséo), tais como handebol ,futebol, basquete e futsal ou
nao, como voleibol e Badminton;

3% Em relacdo a participacdo dos jogadores, esta pode ocorrer alternada
(voleibol, Ténis e Badminton) ou simultaneamente, por exemplo os jogos de invaséo,
ou seja, handebol, futsal, futebol, entre outros.

Tomando como base as classificagdes de Garganta (1998) e Moreno (1994),
o voleibol € uma modalidade inerente aos JEC que, segundo andlises, demanda
fontes energéticas necessarias a participacdo dos atletas no jogo. Nesse sentido, €
possivel se considerar que tais fontes sdo mistas (aerdbico-anaerdbicas). Em
relagdo a ocupacdo e uso dos espagos no campo, 0 jogo se caracteriza pela ndo
invasdo dos participantes de uma equipe no campo adversério. A disputa da bola
ocorre de forma indireta (cada um em seu campo), e a troca de bola apresenta as
trajetérias predominantes, dos atletas cada um em seu campo. Além disso, a
participacéo dos jogadores acontece de forma alternada, um de cada vez. Na espera
da acdo do colega e/ou adversario, ndo se interfere na acdo deste durante sua
realizagédo. Diferentemente da maioria dos JEC, no voleibol, os espag¢os ndo séo
compartilhados pelas duas equipes para a realizagdo das jogadas, o numero de
contatos com a bola é limitado tanto para o atleta quanto para a equipe (PAULA,
2001).

Na tentativa de caracterizar o voleibol, Serenini; Freire; Noce (1998) definem
como um jogo sequenciado, no qual ndo existe contato com o adversario, e
apresenta-se um numero determinado de ac¢des para cada jogador (ndo pode tocar
a bola duas vezes seguidas) e para cada equipe (trés toques por equipe), sendo
realizadas por meio de seis agfes taticas (saque, recepgdo, levantamento, ataque,
blogueio e defesa) que necessitam de uma coordenagdo motora elaborada, pois o
erro na realizacdo técnica do fundamento penaliza a equipe. Além disso, devem

ocorrer 0s rodizios entre as posigcbes na quadra, possuindo 0 jogo tempo



indeterminado para o fim, sendo vencedora a equipe que conseguir conquistar
primeiro 25 pontos em trés sets, sendo disputados no maximo 5 sets. Quando o
placar ficar empatado em 24 x 24, o set termina quando uma equipe conseguir uma
diferenca de dois pontos, por exemplo, 26 x 24, 27 x 25, eftc.

A rapidez da decisdo e a adequacdo da resposta assumem um papel
importante nos JEC e, particularmente, na modalidade voleibol, devido a grande
velocidade das acfes do jogo e, conseqlentemente, & pouca margem de tempo
para se executar uma resposta apropriada a situagdo (DIAS; TAVARES;
MOUTINHO, 1996). A variabilidade e a incerteza dos estimulos provenientes do
ambiente sdo uma constante nas modalidades abertas. Sendo assim, no caso do
Voleibol, é fundamental executar o0 movimento tecnicamente correto com a
velocidade adequada em relagdo a chegada da bola a determinado ponto no
espaco. Consequentemente, é essencial que o jogador tenha a capacidade de
prever o momento e o local nos quais devera interceptar a bola (RODRIGUES et al.,
2007).

Estas caracteristicas solicitam um processo de ensino-aprendizagem-
treinamento diferenciado, e seria importante identificar os efeitos desses processos
para melhorar a pratica e, ao mesmo tempo, fomentar e divulgar a modalidade. A
concepcdo de ensino do voleibol perfila-se no entendimento de que a préatica
desportiva tem sentido quando é desafiante para os praticantes e Ihes permite obter,
simultaneamente, prazer e sucesso, “ensinando bem para aprender melhor o jogo e
voleibol” (MESQUITA, 2006).



1.1 Justificativa e Relevancia do Estudo

As limitagOes estabelecidas pelas regras no voleibol consistem em que né&o
sdo permitidos nem o toque da bola no solo, nem a acdo de agarra-la, e ainda se
deve respeitar a imposi¢do do limite maximo de trés toques por equipe e jogada. A
partir disso, a execucdo correta dos gestos técnicos (eficiéncia) assume um papel
primordial na obteng&o do sucesso (eficacia) (MESQUITA; MARQUES; MAIA, 2001).
A capacidade de adaptar a eficiéncia e a eficacia a situagdo do jogo sdo obstaculos
que se apresentam ao jogador criando constrangimentos ou situagdes de pressao
na realizagdo das suas acdes, ou seja, na capacidade técnica que o atleta possui
(CASTRO; MESQUITA; PEREIRA, 2007).

Nesse sentido, observa-se que o treinamento da técnica a ser desenvolvido
ao longo do tempo deve ser relacionado com 0s problemas taticos que acontecem
durante o jogo, pois cabe analisar, conforme a sugestdo de Krdger; Roth (2002) e
Greco (1998) que a decisdo de o que fazer (tatica) sempre precede temporalmente
ao como fazer (técnica). Esse processo de ensino-aprendizagem torna-se decisivo
para formar um jogador capaz de ajustar o gesto técnico aos problemas taticos que
surgem no jogo (MESQUITA, 2007). Vale salientar ainda que o referido processo
demanda técnica, mas esta se torna mais requerida apenas quando os jogadores
alcangam um determinado nivel do jogo. Isso se explica pelo fato de que as formas
de jogo sd@o adaptadas para um continuo desafio aos jogadores nos termos de
apreciagdo, consciéncia tética, tomada de decisdo e execucdo da técnica
(MACPHAIL; KIRK; GRIFFIN, 2008).

O desafio do professor/treinador € construir um processo de ensino-
aprendizagem que considere as caracteristicas especificas da modalidade voleibol.
As solicitagbes que se encontram no jogo de iniciacdo deve de alguma forma estar
presentes junto daquelas que serdo requisitadas durante a pratica da modalidade de
forma completa. Além disso, é necessario criar um clima motivacional orientado a
tarefa durante as aulas, conforme aponta Salvara et al (2006).

Ferreira; Galatti; Paes (2005) afirmam a existéncia de um “modelo de jogo”,
ou seja, conjunto de idéias ou principios sobre a forma de jogar das equipes que

servem como referenciais na constru¢cdo do processo de treinamento. Confirmando



essa premissa, Nascimento (2007) afirma que os treinadores de modalidades
coletivas estdo mais preocupados em desenvolver o modelo de jogo formal a ser
utilizado pela sua equipe do que se apropriar dos conhecimentos produzidos pelas
novas correntes metodoldgicas. Essas correntes entendem a aprendizagem como
um processo ativo de alianca entre as formas de conhecimento socialmente
organizadas e as experiéncias praticas dos alunos. Os processos de percepgao e
tomada de decisdo auxiliam a execugdo do movimento apropriado na situacdo de
jogo, desta alianga faz parte o individuo em um amplo contexto sociocultural e
institucional (MACPHAIL; KIRK; GRIFFIN, 2008).

Nas Ultimas décadas, investigadores tém aumentado o interesse em
identificar o complexo mecanismo que leva a performance e, particularmente, quais
0s métodos que, através do conhecimento, permitem seu desenvolvimento
(WILLIAMS; ERICSSON, 2007). A auséncia de resultados concludentes e
inequivocos, conforme as diferentes abordagens de ensino das variadas
modalidades pesquisadas, demonstra uma falsa premissa da dicotomizagéao entre a
técnica e a tatica (HOLT; STREAN; BENGOECHEA, 2002; MESQUITA; GRACA,
2002). Essa afirmacdo é comprovada nos estudos apresentados por Méndez
Giménez (1999; 2005), onde foram destacados os pontos positivos e negativos dos
métodos centrados na técnica e dos centrados na tatica.

O presente estudo se justifica e se objetiva, pois, na necessidade de
investigar as diferengas entre os métodos de ensino tradicional e situacional no
desenvolvimento do conhecimento tatico declarativo e processual nas sessbes de
treinamento de voleibol, bem como observar qual a possivel ordem de aparecimento

desses métodos que poderia influenciar positivamente este desenvolvimento.



1.2 Objetivos

1.2.1 Objetivo Geral

Analisar a ordem de aplicagdo das metodologias de Ensino-Aprendizagem-
treinamento sobre o impacto no nivel de conhecimento tético declarativo e
processual em praticantes de voleibol na faixa etaria de 12 a 14 anos (categoria pré-
mirim e mirim) apds sessdes de treinos realizadas com sequéncias de métodos de

ensino-aprendizagem-treinamento (E-A-T) diferentes;

1.2.2 Objetivos Especificos

Verificar a efetividade de diferentes métodos de E-A-T sobre o nivel de
conhecimento tatico processual de praticantes de voleibol na faixa etaria de 12 a 14
anos (categoria pré-mirim e mirim) apds sessdes de treinos realizadas com base em

métodos de ensino diferentes,

Constatar a efetividade de diferentes métodos de E-A-T sobre o nivel de
conhecimento tético declarativo em situacdo de ataque de rede no Voleibol de
praticantes na faixa etaria de 12 a 14 anos (categoria pré-mirim e mirim) apés

sessOes de treinos que se basearam em diferentes metodologias,

Identificar os efeitos da ordem de aplicagdo dos métodos de ensino e o
desenvolvimento das capacidades taticas em praticantes de voleibol na faixa etaria

de 12 a 14 anos (categoria pré-mirim e mirim).



1.3 Hipéteses do Estudo

H1- O método situacional provoca maiores ganhos do que o método
tradicional sobre o nivel de conhecimento tético processual, no parametro tatico

“reconhecer espagos”, em praticantes de voleibol da categoria pré-mirim e mirim.

H2- O método situacional provoca maiores ganhos do que o método
tradicional sobre o nivel de conhecimento tatico declarativo, em situacdo de ataque

de rede no voleibol, em praticantes da categoria pré-mirim e mirim.

H3- A sequéncia das sessfes de treinamento do método situacional seguidas
do método tradicional provoca maiores ganhos do que a sequéncia método
tradicional seguida de método situacional sobre o nivel de conhecimento tatico
processual, no parametro tatico “reconhecer espacos”, em praticantes de voleibol da

categoria pré-mirim e mirim.

H4- A sequéncia das sessfes de treinamento do método situacional seguidas
do método tradicional provoca maiores ganhos do que a sequéncia método
tradicional seguida de método situacional sobre o nivel de conhecimento tético
declarativo, em situacdo de ataque de rede no voleibol, em praticantes da categoria

pré-mirim e mirim.

1.4 Definicao das Variaveis do Estudo

1.4.1 Variaveis Independentes

Método Tradicional: métodos que priorizam o ensino a partir da técnica, ou
seja, um conjunto de movimentos considerados eficientes e perfeitos sao
selecionados para as finalidades de determinada modalidade esportiva, sendo assim

divididos em estagios de uma seqiéncia pedagdgica para o seu ensino. O ensino
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evidencia uma analise formal e uma visdo mecanicista de solu¢cbes previamente

estabelecidas as situa¢des do jogo (GRECO, 2001).

Método Situacional: métodos que inicia 0 ensino com o jogo tatico, tendo
como propoésito desenvolver a capacidade de jogo, através da leitura das situacdes
de jogo e tomada de decisédo (GRACA, 2007).

1.4.2 Variaveis Dependentes

Conhecimento Tético Processual: € caracterizado como informacdo sobre o
modo de executar uma sequéncia de operacdes, ou seja, a compreensdo e
consciéncia de como realizar habilidades ou tarefas especificas, é o “saber como”
(STERNBERG, 2000; ANDERSON, 2004).

Conhecimento Tatico Declarativo: € definido por Sternberg (2000) como
sendo o reconhecimento e o entendimento da informacéo real sobre os objetos, as

idéias, e os eventos no ambiente, o0 “saber que”.
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2. REVISAO DE LITERATURA

O processo de ensino-aprendizagem (E-A) nos jogos esportivos coletivos com
criangas, de acordo com Bayer (1986), deve possibilitar a realizacdo de atividades
cujos contetdos oportunizem um desenvolvimento cognitivo, fisiol6gico, emocional e
social, respeitando seu estagio atual de maturagdo. A iniciacdo esportiva em voleibol
ndo pode ser indiferente perante estas afirmacgdoes.

Garganta (1998) defende que o processo de ensino dos jogos esportivos
coletivos ndo deve procurar a transmissdo de um conjunto de habilidades técnicas e
capacidades de forma isolada e descontextualizada do jogo, também deve
oportunizar a formacéo do jogador inteligente, isto € um atleta com capacidade de
tomada de decisdes corretas que consiga se adaptar as condicdes que 0 jogo
imp&e. Partindo deste principio é necessario que o jogo e as experiéncias ludicas
sejam o meio fundamental nos primeiros passos da crianga nos jogos esportivos
coletivos.

Nos dultimos vinte anos diferentes autores sugerem insistentemente uma
reformulacdo dos modelos E-A, orientando-os a partir do desenvolvimento da
capacidade tatica, assim, desde o primeiro contato com a modalidade, é necessario
procurar uma aproximacao tatica ao jogo, possibilitando assim aos praticantes uma
apropriagcdo inteligente do emprego dos diferentes fundamentos técnicos na sua
relacdo com as situacbes de jogo (GARGANTA, 1998; GRECO, 1998, 1999;
MESQUITA; MARQUES; MAIA, 2001). Este processo permite a transferéncia das
aprendizagens realizadas no treino para a situacdo da competicdo (TAVARES;
GRECO; GARGANTA, 2006). Em relacdo a esse pressuposto, Schmidt; Wrisberg
(2001) afirmam que a melhor pratica é aquela que se aproxima mais dos
movimentos da habilidade-alvo e das condi¢gbes-alvo.

Greco; Roth; Schorer (2004) relatam que, para o desenvolvimento das
potencialidades de um atleta taticamente inteligente, € necesséario que o E-A-T
oportunize momentos de criatividade tatica. Portanto, as atividades constituem-se
em um dos mais importantes meios para melhoria do rendimento dos jogadores nos
diferentes niveis de expressao do esporte (SAAD, 2002).

Corroborando essa idéia, Mesquita (2007) defende que o ensino da técnica

seja operacionalizado por meio de situagfes de jogo, isto &, ser situacional, devido a
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especificidade de cada momento de pratica interferindo assim com a realizagdo das
habilidades motoras, alterando, inclusive, a dindmica de realizagdo dos movimentos.
Silva; De Rose Jr (2005) comentam que a metodologia de ensino-aprendizagem que
privilegie os aspectos téticos tem sido defendida por vérios autores, mas néo foi
detectada nenhuma pesquisa que comprovasse na pratica essas propostas.

Santos; Scaglia (2007) destacam que o objetivo do desenvolvimento esportivo
€ abranger o ensino de habilidades e competéncias tatico-cognitivas, bem como
também o desenvolvimento das capacidades fisicas e de jogos desportivos nas suas
mais variadas formas. Por sua vez, Mesquita (2007), esclarece que o treinamento da
técnica deve ser baseado nos problemas téticos que acontecem durante o jogo,
sendo decisivo para tornar o jogador capaz de ajustar o gesto técnico aos problemas
taticos que surgem.

Especificamente no voleibol, Mesquita (1998) contribui com o debate quando
afirma que, para a obtencéo do prazer de jogar e do sucesso no jogo, & necessario
que este esteja presente em todas as etapas de aprendizagem, mas nao apenas o
jogo formal (6 x 6 ), mas principalmente de forma reduzida (tamanho da quadra,
ndmero de toques e participantes).

A possibilidade de tornar o jogador autdbnomo, capaz de ler o jogo e tomar
decisBes corretas no momento especifico, é trabalhada por meio de processos de
ensino— aprendizagem- treinamento que preconizem a interpretacao e compreensao
situacional, resolvendo problemas que surgem durante a acdo durante a pratica
esportiva (GRECO; BENDA, 1998; MESQUITA, 2005)

Kroger; Roth (2002) apresentam sete capacidades taticas basicas que seriam
comuns a todas as modalidades esportivas coletivas. Essas capacidades sé&o
definidas como: acertar o alvo, transportar a bola ao objetivo (ambas relacionadas
com o objeto de jogo, no caso a bola), tirar vantagem tatica, jogo coletivo
(relacionadas com o colega), reconhecer espacos, superar 0 adversario
(relacionadas com o adversério) e oferecer-se e orientar-se (relacionada com o meio
ambiente). Ao aplicar ou transferir estes pressupostos & modalidade voleibol, pode-
se verificar no QUADRO 1, exemplos de ocorréncia e interagcdo entre as

capacidades taticas basicas.



QUADRO 1

Capacidades téticas adaptadas ao voleibol

Acertar o alvo

Tarefas taticas pelas quais o jogador deve acertar locais
taticamente vazios (vulnerveis) na quadra adverséria.

Transportar a
bola ao
objetivo

Tarefas téticas de acordo com as quais o importante é
conseguir dominar a bola (trés toques) e oportunizar que um
jogador a lance nos espacos vazios da quadra adversaria.

Jogo coletivo

Tarefas taticas segundo as quais os jogadores realizam uma
leitura da jogada, observando as possibilidades de se realizar
acOes taticas tais como cruzamentos, bater do fundo da
quadra, fintas para que, através do jogo coletivo, o bloqueio
adversério seja prejudicado na sua viséo do jogo.

Tirar Tarefas téticas pelas quais € importante, através do jogo

vantagem coletivo, marcar o ponto ou deixar um companheiro em

tatica no jogo | situacéo favoravel para a finalizagéo.

Reconhecer Tarefas taticas de acordo com as quais é importante,

espacos determinar o0s espagcos vazios na quadra adverséria,
conseguindo assim marcar o ponto.

Superar o | Tarefas taticas pelas quais, o jogador consiga vencer seu

adversario adversario, no confronto 1x1.

Oferecer-se e | Tarefas taticas em que o importante é se apresentar para o

orientar-se jogo, “pedindo bola” e mostrando para o0 colega o seu
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posicionamento na quadra.

Fonte: Adaptado de KROGER; ROTH (2002, p. 32)

A compreensdo das fungdes que 0S processos cognitivos assumem para
concretizar as agfes e comportamentos taticos, bem como as formas de aquisicéo,
modificacdo dessas estruturas simbolicas inerentes a cognicdo humana, além de
modelos mentais necessarios ao resgate da informacdo, tém dado suporte a
pesquisadores do comportamento humano na andlise e compreensdo do
comportamento tatico nas modalidades esportivas (GRECO, 2006b).

Dois tipos de conhecimento tatico sdo considerados relevantes para o
desempenho nas ag¢des esportivas: o conhecimento declarativo e o conhecimento
processual (TAVARES; GRECO; GARGANTA, 2006). O conhecimento declarativo é
definido por Sternberg (2000) como sendo o reconhecimento e o entendimento da
informacéo real sobre os objetos, as idéias, e os eventos no ambiente, o “saber
que”. O conhecimento processual é caracterizado como informacdo sobre o modo
de executar uma sequiéncia de operacdes, ou seja, a compreensao e consciéncia de

como realizar habilidades ou tarefas especificas, € o “saber como” (STERNBERG,
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2000; ANDERSON, 2004). Ambas as formas de conhecimento se complementam e
se inter-relacionam no momento da realizagéo de a¢coes (ANDERSON, 2004).

Pesquisas tém analisado efeitos e mudancas na capacidade tética no

decorrer do tempo ao serem aplicados diferentes métodos de ensino e de
treinamento técnico-tatico (TURNER; MARTINEK, 1992; FRENCH et al.,, 1996;
HARRISON et al, 1999; HARRISON et al., 2004; MENDEZ GIMENEZ, 2005;
MORALES, 2007; SILVA, 2007). Algumas variaveis relacionadas as capacidades
taticas sdo freqlentemente testadas por meio de pardmetros como a competéncia
de tomar decisdes em situagdes reais durante o jogo (CORREA; SILVA; PAROLI,
2004; MESQUITA et al., 2005), bem como o conhecimento tatico (declarativo ou
processual) que os individuos apresentam em relacdo a modalidade que esta sendo
pesquisada (TURNER; MARTINEK, 1992; SISTO; GRECO, 1995; FRENCH et al.,
1996; HARRISON et al., 1999; HARRISON et al., 2004).

De acordo com Greco (2001), os métodos de E-A-T se dividem em métodos
tradicionais e inovadores. Os métodos tradicionais priorizam o ensino a partir da
técnica, nas correntes inovadoras, pelo contrario inicia-se com o jogo tatico. Além
de se inverter o foco na énfase aos conteudos, ha mudanca de paradigma sobre o
processo de ensino - aprendizagem. Méndez Giménez (2005) divide os métodos de
ensino nos JEC em modelos tradicionais e técnicas de ensino mediante instrucdo
direta e modelos alternativos e técnicas de ensino mediante descoberta e
indagacdo. Com intuito de fornecer uma reviséo dos diferentes estudos realizados
na area da didatica e metodologia nos JEC, Méndez Giménez (2005), na sua tese
de doutorado, apresenta (vide QUADRO 2) pesquisas que compararam 0os métodos
tradicionais e métodos alternativos. Esse quadro foi atualizado com outros estudos

encontrados na literatura.



QUADRO 2

Pesquisas comparando os modelos de ensino nos JEC.
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Modalidade o Duragéo RESULTADOS:
Autor / Esportiva Objetivo da | Idade Exp. TECNICA, TATIQA,
Ano Pesquisada Pesquisa @ (anos) (No. de CONHECIMENTO TATICO E
Sessoes) MOTIVACAO
Comparar o Melhoras na técnica para o0 grupo
Mc Ténis método 19-22:38 de método tradicional. Houve
Pherson e tradicional e melhoras para ambos os grupos
French TGFU em conhecimento tatico, tatica e
(1991) motivacao.
Melhoras na técnica para 0s grupos
Rink, Badminton | Comparar o:14 —15 | Nao de método tradicional e TGFU. Néao
French e método especificada  houve diferencas significativas para
Werner tradicional e conhecimento técnico e tatico. A
(1991) TGFU motivacao ndo foi considerada.
N&o houve melhoras para nenhum
Turner e i Hockey Comparar o:Ensino 10 grupo no ambito da técnica, tatica.
Martinek método meio
(1992) tradicional e
TGFU
Comparar o Vantagens para o método global na
Darido e Basquetebol : método 11-13 :16 tatica. As variadveis: técnica,
Bonfogo global e conhecimento tatico e motivacao
(1993) parcial nao foram considerados.
(analitico)
N&o houve melhoras para nenhum
Gabriele | Squash Comparar o018 12 grupo no ambito da técnica, tatica e
e Maxwell método anos motivagdo. SO se constataram
(1995) tradicional e para melhoras na tomada de decisédo
TGFU (TAA) | frente por parte do grupo TGFU.
N&o houve melhoras significativas
Griffin, Voleibol Comparar 0:11-12 |9 para ambos 0s grupos na técnica.
Oslin e método Houve diferencas significativas na
Mitchell tradicional e tatica, no conhecimento tatico e na
(1995) TGFU (TAA) motivacao a favor do grupo TGFU.
N&o houve diferengas, tampouco
Mitchell, : Futebol Comparar 0:11-12 : 8 melhoras significativas para ambos
Griffin e método 0os grupos em nenhuma das
Oslin tradicional e varidveis consideradas.
(1995) TGFU
Turner e | Hockey Comparar 0:12-13 |15 N&o houve diferencas significativas
Martinek método entre os grupos tradicional e TGFU
1995) tradicional e no ambito da técnica. Melhora na
TGFU com tatica e C.T no grupo TGFU.
G.C.
Houve melhoras na técnica para os
French, Badminton Compara¢d 14 —15 13 grupos tradicional e TGFU. Ja para
Werner, 0] método a tatica houve melhoras em todos
Rink, tradicional, 0os grupos testados. Melhores
Taylor e TGFU e tomadas de decisdo nos trés
Hussey combinado. grupos.
(1996)
French, Badminton Comparar o:14 —15 15 Diferencas  significativas  para
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Werner método técnica e conhecimento tatico entre
Taylor, tradicional, 0s grupos testados e grupo
Hussey e TGFU e controle. Na tatica houve melhoras
Jones combinado. significativas nos grupos,
(1996) tradicional e TGFU. A motivacdo
ndo foi considerada.
Em ambos os estudos, os dois
Stuart e : Basquetebol : Comparar 0:9¢e 8 6 grupos melhoraram na técnica, ja
Thorpe e Hockey método na tatica, conhecimento tatico e
(1997) tradicional e motivacao houve maiores
TGFU vantagens para o grupo TGFU.
Méndez Floorball Comparar o 14-15 (15 No que se refere a técnica e tatica,
(1998a) método nao houve diferencas significativas
orientado a entre os grupos. Na motivacdo o
técnica, a grupo orientado a tatica e o
tatica e combinado manifestaram maior
combinado. satisfacdo na pratica. 0]
conhecimento tatco ndo foi
considerado.
O grupo orientado na técnica teve
Méndez Basquetebol : Comparar o0:13-14 10 menores rendimentos na técnica
(1998hb) método gque o0s outros grupos. Houve
orientado a diferencas significativas na téatica e
técnica, a CTD a favor do grupo combinado
tatica e (TD e marca). Na motivagdo o
combinado. grupo orientado a tatica manifestou
maior satisfacdo na pratica.
O grupo TGFU apresentou
Turner e : Hockey Comparar o Ensino 15 melhores resultados na tatica,
Martinek método meio conhecimento e tomada de
(1999) tradicional e deciséo. (0] grupo método
TGFU tradicional teve melhores
resultados na técnica. A motivacédo
n&o foi considerada.
Harrison, Nenhum grupo foi superior, todos
Preece; Voleibol Comparar o Estuda |32 apresentaram melhoras nas
Blakemore, método ntes de variaveis consideradas.
Richards, analitico- faculda
Wilkinson e global eide
Fellingham misto-
(1999) situacional
Harrison, Nenhum grupo foi melhor, todos
Blakemore, : Voleibol Comparar o :Estuda 32 apresentaram melhoras nas
Richards, método ntes de variaveis consideradas.
Oliver, tradicional e faculda
Wilkinson e TGFU (TAA) i de
Fellingham
(2004)
Melhora do pré-teste para o pos-
Corréa; Futsal Comparar o 12-13 12 teste. Quando se comparou pré e
Silva e método pos-testes, verificou-se que néo
Paroli analitico, houve diferenca em nenhuma das
(2005) global, tatico variaveis analisadas para o género
e situacional masculino. Contudo, para o género
em feminino, foi possivel notar que
escolares de houve melhora no envolvimento no
ambos o0s jogo para 0 grupo que praticou sob
Sexos. 0 método analitico e melhora em

todas as variaveis (envolvimento no
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jogo, indice de tomada de
decisbes, indice de habilidade,
indice de suporte e desempenho
global) para o grupo que praticou
sob o método global.

Moreira Futsal Comparar 0:9 18 Melhora do pré-teste para o pos-
(2005) método teste no nivel de conhecimento
analitico e tatico processual no grupo com
global proposta metodolégica global.
Morales Basquetebol : Comparar 0:10-12 :14e 18 Melhora no nivel de conhecimento
(2007) método tatico processual (“oferecer-se e
analitico, orientar-se” e "reconhecer espaco”)
situacional- Nno grupo com proposta situacional-
global e global e melhora apenas no
situacional- parametro “oferecer-se e orientar-
misto na se” nos grupos analitico e
categoria situacional-misto.
mini-
basquete
Melhora no nivel de conhecimento
Silva Futsal Comparar o0:10-11 e 18 tatico processual convergente nos
(2007) método 12-13 parametros “oferecer-se e orientar-
analitico, se” e “reconhecer espago” nos
situacional, grupos com proposta analitica e
global e melhora em ambos os parametros
misto (“oferecer-se e orientar-se” e
(situacional “reconhecer espaco”) nos grupos:
e analitico) situacional e misto. O grupo global
na categoria nao apresentou melhoria em
pré-mirim e nenhum parametro.
mirim.

Fonte: Adaptado de MENDEZ GIMENEZ (2005, p. 75-77)

A seguir, apresentam-se a area do conhecimento cientifico relacionado com o

ensino dos esportes, a Pedagogia do Esporte, salientando a sua importancia, em

seguida, as principais abordagens metodoldgicas utilizadas nos processo de E-A-T

relacionando com as

teorias psicolégicas que

influenciam as definicdes

pedagogicas. Por ultimo, abordam-se os fatores envolvidos na agdo motora,

particularmente relacionados as capacidades taticas e aos processos cognitivos

subjacentes a esta, especificamente na modalidade voleibol.

2.1 Pedagogia do Esporte
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A compreensdo dos métodos de ensino se deriva das diferentes concepgdes
pedagogicas, especificamente da pedagogia do esporte. Assim, a relacdo com o
desenvolvimento do conhecimento tatico do atleta, e dos processos cognitivos
subjacentes a acdo se encontram entre as variaveis a serem compreendidas.

A Pedagogia do Esporte como &area do conhecimento cientifico possui véarias
denominacdes na literatura internacional e nacional, tais como: Pedagogia do
Movimento Humano (OKUMA; FERRAZ, 1999; FERRAZ et al., 2004; TANI;
CORREA, 2004), Pedagogia da Atividade Fisica, Pedagogia das Ciéncias da
Atividade Fisica, e Ensino de Educagéo Fisica (FERRAZ et al., 2004), Pedagogia do
Desporto (BENTO; GARCIA; GARCA, 1999; TANI; BENTO; PETERSEN, 2006) e
Pedagogia do Esporte (OLIVEIRA; PAES, 2004; BAILEY; DISINORE, 2005; NISTA-
PICCOLO, 2005; PAES; BALBINO, 2005).

Neste estudo serd sempre utilizado o termo Pedagogia do Esporte, pois,
considera-se que, sendo objeto de estudo, a acdo humana decorrente da prética
esportiva apresenta-se como uma interacdo do conjunto de processos
determinantes da triade formada pela pessoa, ambiente e tarefa (GRECO, 1999;
MESQUITA, 2000; NITSCH; MUNZERT, 2002; SAMULSKI, 2002).

A Pedagogia do Esporte problematiza a agdo humana no esporte, analisando,
interpretando e compreendendo as diferentes formas de acdo ludico-desportiva,
ostentando-se, por isto o atributo de ciéncia da acdo, educando o homem no e pelo
esporte (BENTO, 1999). Sendo assim, a pedagogia do esporte se constitui em uma
area de estudo da Educacéo Fisica que tem como objetivo produzir conhecimentos
acerca do ensino do movimento (objetivo, métodos e conteido) que déem
sustentacdo académico- cientifica ao desenvolvimento de programas, projetos e
procedimentos de Educacéo Fisica, tanto no ambito escolar quanto no ndo escolar
(TANI, 1996 citado por TANI e CORREA, 2004). Portanto, a pedagogia do esporte
estd sendo constantemente escrita, renovada, repensada e reformulada nos seus
principios, orientagdes, ensaios e modelos (BENTO, 1999).

O campo de pesquisas da Pedagogia do Esporte, apesar de ser relativamente
jovem, quando comparado a outras &reas de investigacdo, tem sido bastante
produtivo nas ultimas décadas. Entretanto, a complexidade desse fendmeno tem
gerado uma produgdo caracterizada pela variedade de temas investigados, por
conceitos ainda nado definidos e por métodos de investigacdo em fase de

consolidagdo (FERRAZ et al.,, 2004). Apesar da sua juventude como &rea de
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investigacdo, a Pedagogia do Esporte é hoje uma area muito complexa, pois néo se
limitou apenas na educagédo fisica escolar e interessa-se por todos os tipos de
praticas esportivas (GRACA, 2001).

O compromisso de analisar, interpretar e compreender as diferentes formas
esportivas na perspectiva pedagogica, refletindo o sentido do desporto como prética
de formacé&o, educacao e de realizacdo da humanidade é claramente uma fungéo da
Pedagogia do Esporte (BENTO, 2006; MATOS, 2006). Outra funcdo da pedagogia
do esporte é relacionar os diferentes fendmenos que constituem o jogo, a acéo, a
tatica, a técnica, o ensino-aprendizagem, a competicdo, sendo assim uma area de
confluéncia dos saberes fisiologicos, biomecéanicos, psicoldgicos e da aprendizagem
motora para o esclarecimento do objeto de estudo (BENTO, 2006). Em relagéo a
aprendizagem motora, Tani; Corréa (2004) defendem a realizagédo de pesquisas
sobre a eficiéncia dos métodos de ensino, tendo como ponto de partida os
conhecimentos sobre os fatores que afetam a aquisicédo de habilidades motoras.

Considerando que os processos pedagogicos podem ter lugar em toda esfera
do rendimento esportivo, deve-se considerar todas as formas de expressao
esportiva, dentro ou fora do contexto escolar (MATOS, 2006). A autora ainda
enfatiza que ndo ha esporte com valor educativo na escola e outro sem valor
educativo nos clubes, independentemente do contexto em que é realizado, o esporte
possui sempre um carater educativo.

A area de investigagdo da Pedagogia do Esporte se envolve na investigacao
académica em duas vertentes, a primeira sobre os processos de ensino-
aprendizagem, isto €, como os praticantes (alunos, atletas, arbitros, etc.) adquirem
conhecimento, além das acbes didaticas e seu impacto no processo de
aprendizagem, e o curriculo ou programa de ensino. A segunda vertente investiga a
formagdo do professor, valorizando a preparagdo do profissional que ensina, ou
seja, os professores, treinadores e instrutores de atividade fisica (OKUMA; FERRAZ,
1999; FERRAZ et al., 2004). Este estudo direciona-se a primeira vertente, mesmo
sabendo da influéncia da segunda sobre a primeira (RAMOS; GRACA,;
NASCIMENTO, 2006).

As pesquisas em ensino-aprendizagem tém focado basicamente trés
aspectos: planejamento curricular, acao didética e resultados de aprendizagem. No
caso do planejamento curricular, as pesquisas direcionam-se, principalmente, para

observar o sentido e o significado do programa em uma perspectiva filoséfica, ou
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seja, concepcao de homem e de sociedade. Ja os estudos sobre acdo didatica
procuram verificar a adequagdo dos objetivos, a eficiéncia de diferentes
metodologias e as relagdes entre 0s objetivos e os conteddos de ensino. Em relacdo
aos resultados da aprendizagem, o efeito da manipulacdo de alguns
comportamentos do professor sobre a aprendizagem tem sido o alvo principal
(FERRAZ et al., 2004).

A eficacia do ensino serd um tema que transportard geracdes, estando
sempre presente nas discussdes da Educacdo Fisica (GRACA, 2001). Nesse
contexto pedagdgico, um tema que se destaca tem a ver com a escolha do método
de ensino-aprendizagem adequado, sendo isso um dos mais importantes aportes
pedagogicos que o professor pode oferecer aos seus alunos, pois de nada serve a
um individuo dominar variadas “ferramentas de trabalho” se ndo saber quando e
como utiliza-las (GRECO, 1998).

A pedagogia como ciéncia necessita de modelos tedricos que possibilitem
explicar o funcionamento real dos processos naturais da aprendizagem formal e
incidental pelas quais o individuo aprende (GOMEZ, 1998). Todo método de ensino-
aprendizagem se relaciona com principios bésicos de uma corrente psicoldgica,
assim, o planejamento e desenvolvimento das atividades sdo baseadas nesse
referencial tedrico (GRECO, 2001).

Até o presente momento, neste estudo foi utilizado o conceito de ensino-
aprendizagem apresentado pela literatura (GOMEZ, 1998). Entretanto, a partir deste
paragrafo serd anexada a palavra treinamento ao termo ensino e aprendizagem,
passando, assim, a se denominar ensino-aprendizagem-treinamento (E-A-T), pois,
para a pratica do processo pedagogico das atividades fisicas e do esporte, esta
“trilogia” é indissociavel, sendo o processo de aprendizagem inter-relacionado com o
ensino, mas ambos se concretizam e se aperfeicoam através do treinamento
(GRECO; BENDA, 1998). Esse conceito se baseia nos principios da Aprendizagem
Motora defendidos por Magill (2000), segundo o qual a aprendizagem motora é uma
mudancga relativamente permanente, resultante da repeticdo e feedback, inferida
pela execugdo. Para Grosser; Neumaier (1986) € o processo de obtengéo, melhora
e automatizacao de habilidades motoras, como resultado da realizacdo pratica de
uma sequéncia de movimentos de forma consciente, conseguindo uma melhora na

coordenacgao entre o0 sistema nervoso central e o sistema muscular. Sendo assim, 0
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dominio e a variagdo serdo conseguidos, concomitantemente através de todo o
processo de E-A-T (GRECO; BENDA; CHAGAS, 1997).

Além disso, o treinamento com criancas e adolescentes deve ser considerado
como um passo dentro do processo de E-A e ndo como o objetivo de atingir altos
rendimentos, sendo considerado de formagéo, de preparacdo, ndo somente para o
alto nivel, mas também para uma vida salutar (GRECO; BENDA, 1998). Portanto,
poderia se oportunizar a sequéncia do processo de E-A com o treinamento, sendo
que para isto as oportunidades pedagodgicas devem ser organizadas na visdo da
participagdo, sem diferenciar ou excluir, seja num sentido ou em outro.

Um aspecto a ser considerado no assunto em pauta, de acordo com Arena;
Bohme (2000), refere-se a proposta de se antecipar e de se estimular a aquisi¢cdo de
habilidades motoras gerais (todas as formas de manipulagéo, locomocdo e néo-
locomogdao) na crianca, antes de elas adquirirem as habilidades motoras especificas
relacionadas ao esporte. Além disso, essas autoras apontam para a necessidade de
se avaliar as implicagdes que uma iniciagdo esportiva inadequada pode trazer para
os aprendizes, uma vez que € necessario ensinar conforme as caracteristicas e
demandas de cada faixa etaria. Para se evitar a iniciacdo esportiva precoce é de
fundamental importancia aprofundar nos conceitos dos métodos de E-A-T, bem com
respeitar o desenvolvimento do individuo, fornecendo a ele a formacdo de uma
memaria motora ampla e variada, com a capacidade de aperfeicoamento no voleibol
na idade adulta (BOJIKIAN, 2002).

Os métodos de E-A-T, segundo Greco (2001), sdo divididos em metodos
tradicionais (orientados a técnica) e em novas correntes metodoldgicas (situacionais
- orientadas a tatica). O autor ainda destaca que h4 mudanca de paradigma sobre o
processo de ensino-aprendizagem, bem como a inverséo do foco para a tatica. Para
facilitar o entendimento sobre as diferencas entre os métodos, Greco (2002a)
apresenta um esquema comparando 0s metodos tradicionais e situacionais
(FIGURA 1).



Métodos
Tradicionais

Priorizam o ensino
das técnicas, e a
posteriori a tatica,
preocupacdo com a
eficiéncia motora

G
G

Método parcial ou
analitico.
Método misto

i

Decomposicao dos
elementos do jogo
iniciando com as
técnicas

q
%

Preponderancia de
exercicios analiticos

i

Métodos
Situacionais

Consideram que o
jogo se aprende
jogando, preocupacao
com a adaptacédo a
situacao

Métodos  Cognitivos
com/sem incluséo de
processos incidentais
de aprendizagem

g

Transferéncias de
informacdes

Situacdes vividas
Saber adaptado,
Exercicios sintéticos

i

Atividades em seqliéncia didatica
criada pelo docente, segundo
referencial padréo de ensino-
aprendizagem para todas as idades,
niveis de experiéncia etc.

Atividades apoiadas em situacdes de
jogo real. Aprendizado incidental (tatica
em primeiro momento: jogos de
desenvolvimento da inteligéncia, de
estruturas funcionais. Aprendizagem
motora decorre paralelamente, com-
coordenacgéo, habilidades) ou intencional

FIGURA 1- Comparagéo entre os métodos de ensino tradicionais e situacionais.

Fonte: adaptado de GRECO (2002a, p. 67)

22



23

2.2 Teorias da Aprendizagem e Métodos de E-A-T.

O conhecimento produzido pelas teorias da aprendizagem deve ser
relacionado com os métodos de E-A-T. Portanto, para compreender estas correntes
psicolégicas da aprendizagem, € necessério, se proceder a uma classificagdo das
concepgdes da aprendizagem que se derivem destas.

As teorias psicolégicas da aprendizagem fornecem modelos explicativos que
foram obtidos em situagbes experimentais, podendo explicar relativamente o
funcionamento real dos processos naturais da aprendizagem incidental e da
aprendizagem formal (GOMEZ, 1998).

O primeiro grupo representado pelas teorias associacionistas, de
condicionamento e de estimulo — resposta concebe a aprendizagem como um
processo cego e mecéanico de associacdo de estimulo e resposta provocado e
determinado pelas condicdes externas. O segundo grupo, representado pelas
teorias mediacionais, considera que em toda aprendizagem intervém as
peculiaridades da estrutura interna, sendo que as condi¢cdes externas sédo mediadas
pelas condigdes internas e vice-versa (GOMEZ, 1998). As condicdes externas
podem ser ensinadas por duas formas: através da aprendizagem intencional (formal)
ou da aprendizagem incidental (ANDERSON, 2004; GRECO; BENDA, 2006). A partir
da apresentagdo dos principios de cada teoria, sera relacionado o método de E-A
com a corrente em que se apdia, pois, a reflexdo sobre os métodos esti
inteiramente ligada a reflexdo sobre a teoria; nem a for¢ca é possivel separar as

duas, portanto método e teoria formam um contexto indissolivel (BENTO, 1999).

2.2.1 Abordagens Tradicionais - Enfase Técnica

Ao longo de sua existéncia e em fungéo do contexto cultural, o homem cria
certos costumes, que vao se tornando tradicionais, sendo transmitidos de geracéo
para geracdo, devido a sua eficacia simbdlica (DAOLIO, 2002). Nesse sentido, as
técnicas esportivas, isto € os gestos motores especificos realizados pelos atletas

nas situacdes de jogo, sao entendidos no seu sentido mais abrangente, como um
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conjunto de processos claramente definidos e transmissiveis aos que a espécie
humana recorre para produzir certos resultados (GARGANTA, 2002). A técnica é
considerada especifica ideal e impessoal. No voleibol, a técnica se caracteriza pela
execucao dos fundamentos do jogo: saque, recepgédo, toque, ataque entre outros,
por meio da aplicagdo dos principios da mecénica humana, no sentido de tornar
eficazes os gestos desportivos proprios da modalidade a que se referem
(GARGANTA, 2002).

Os métodos de ensino-aprendizagem, segundo Dietrich; Dirrwachter;
Schaller (1984), baseiam-se em teorias psicoldgicas fundamentalmente divergentes,
com principios antagbnicos, assim o método analitico-sintético se contrapbe ao
método global-funcional (G-F). Cada método de ensino retne um conjunto de
principios, assim a corrente associacionista, e sua relagdo com a escola
behaviorista, se relacionam com o método analitico, enquanto que a teoria
psicolégica da Gestalt apresenta principios que apdiam, sustentam relagées com o
método G-F (GRECO, 1998).

Na FIGURA 2, Ferreira; Galatti; Paes (2005) apresentam esquematicamente
as caracteristicas dos principios metodolégicos: analitico—sintético e global-

funcional.

Principio Analitico-Sintético

Tarefas Motoras

Exercicios

Previsibilidade

Principio Global-Funcional

Problemas Motores

Jogos ou formas basicas de jogo

Imprevisibilidade

FIGURA 2 - Caracteristicas dos principios metodoldgicos: analitico-sintético e global-
funcional

Fonte: Adaptado de FERREIRA; GALATTI; PAES (2005)
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As teorias associacionistas, de condicionamento e de estimulo resposta,
possuem duas correntes: 1) O condicionamento classico que tem como
idealizadores, Pavlov, Watson, Guthrie e 2) O condicionamento instrumental ou
operante defendidas por, Hull, Thorndike, Skinner. Estes teoricos consideram a
aprendizagem como um processo fechado mecénico de associagdo de estimulos e
respostas determinado pelas condicbes externas (GOMEZ, 1998). Em ambos os
casos, uma resposta é aprendida a partir de uma situagdo de estimulo, sendo
considerada por Thorndike, como aprendizagem por ensaio e erro (ANDERSON,
2005).

Essas teorias se propdem a explicar a influéncia dos fatores externos sobre a
conduta observdvel e a manipulacdo desses fatores na producdo dos
comportamentos desejados, desconsiderando a dindmica interna do individuo que
pretende aprender (MORALES, 2007). Com base na teoria associacionista, derivam-
se 0s métodos: analitico, analitico repetitivo, bem como analitico isolado (DIETRICH,;
DURRWACHTER; SCHALLER, 1984; GRECO, 2001).

No método analitico, as partes s@o aprendidas atendendo critérios de
complexidade e por um numero fixo de tentativas isoladas, favorecendo a uma
aprendizagem progressiva. No método analitico repetitivo, o aluno € introduzido
numa parte da tarefa, depois é apresentada a tarefa completa mais outra parte da
tarefa seguinte, procurando sua combinagdo e aprendizagem gradativa (GRECO,
2001). No método analitico isolado, a tarefa € dividida em diferentes partes que sdo
praticadas independentemente umas das outras até chegar a prética total da tarefa.

O ensino do JEC desde a década de sessenta tem se baseado no
desenvolvimento da técnica (GARGANTA, 1998). No Brasil, até a década de oitenta,
os futuros professores aprendiam a ensinar tendo como base as abordagens
tradicionais (COSTA; NASCIMENTO, 2004), e ainda hoje essas abordagens séo
encontradas nas aulas de educagéo fisica, na iniciagdo esportiva realizadas em
escolas ou clubes (SAAD, 2002; COSTA; NASCIMENTO, 2004; FERREIRA;
GALATTI; PAES, 2005; MOREIRA, 2005; RAMOS; GRACA; NASCIMENTO, 2006;
MORALES, 2007; SILVA, 2007).

As abordagens tradicionais com énfase na técnica sofreram influéncia e
transferéncia do treinamento das modalidades individuais para as modalidades

coletivas, pois o conhecimento sobre estas modalidades era escasso enquanto que
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as modalidades individuais j& possuiam um arcabouco tedrico (LOPES, 2004). O
mesmo autor acrescenta que, devido & importancia da técnica no desempenho nas
modalidades individuais, a técnica também foi considerada como fator primordial
para o desempenho nas modalidades coletivas, excluindo assim a dimenséo tatica.

O método analitico é caracterizado, principalmente, pelo processo de ensino-
aprendizagem-treinamento realizado em partes, em etapas, com exercicios que
dividem em componentes menores os gestos técnicos, a a¢cdo motora (GRECO,
1998). Para os seguidores deste método, o desenvolvimento do gesto técnico
conforme o modelo ideal que é apresentado pelo atleta de alto nivel de rendimento,
o atleta campedo, precede a utilizagdo do mesmo durante o jogo, isto é precede a
aprendizagem e compreenséo tatica do jogo (TURNER; MARTINEK, 1992; RINK;
FRENCH; TIEERDSMA, 1996; 1999; HARRISON et al., 2004).

Através da abordagem tradicional, um conjunto de movimentos considerados
eficientes e perfeitos sdo selecionados para as finalidades de determinada
modalidade esportiva, sendo assim divididos em estagios de uma sequéncia
pedagogica para 0 seu ensino. Assim, uma Unica maneira de executar um
movimento esportivo torna-se o padréo de corregao, e todas as outras formas séo
consideradas equivocadas, incompletas da técnica considerada perfeita (DAOLIO,
2002).

Durante os estagios iniciais do processo de ensino-aprendizagem, a atividade
motora das criancas € bastante imprecisa, uma vez que possui uma aparéncia rigida
e apresenta muitos erros (SCHMIDT; WRISBERG, 2001). Por isto a opgao pela
reproducdo de movimentos considerados perfeitos numa analise biomecénica é
considerada a melhor forma para adquirir um padréo de movimento (COSTA,
NASCIMENTO, 2004). O gesto técnico oriundo dos movimentos dos atletas de alto
rendimento constitui-se na técnica mais eficiente e bela, servindo assim de modelo
para a instrugdo dos novatos, porem, tal gesto deixa a desejar o lado cultural e as
outras formas de se expressar o movimento (DAOLIO, 2002).

O emprego desse método nos JEC se caracteriza por dedicar grande parte do
tempo do treinamento ao desenvolvimento da técnica em prol do desenvolvimento
do jogo. O ensino evidencia uma andlise formal e uma visdo mecanicista de
solugdes previamente estabelecidas as situa¢des do jogo (GRECO, 2001).

As aulas baseadas na abordagem tradicional geralmente possuem fases

classicas, iniciando com uma atividade introdutéria ou demonstracdo, seguido de
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exercicios para desenvolver o gesto técnico e para finalizar o jogo formal, para que o
aluno coloque em pratica o movimento treinado separadamente (TURNER;
MARTINEK, 1992; 1999; HARRISON et al., 2004; SAAD; NASCIMENTO, 2007;
SILVA, 2007). A idéia central desta sequéncia de atividades, parte do principio do
simples (partes), para o complexo (todo), sendo o gesto técnico uma parte extraida
do jogo que é o todo, privilegiando assim a dimenséo eficiéncia (forma de realizar)
em detrimento da eficacia (finalidade) (GARGANTA, 2002). Avaliando a sua prética
durante as aulas de voleibol, Berkowitz (1996) questiona a suas instrugdes, quando
pedia a algum aluno para efetuar o fundamento toque na parede ou para si mesmo,
pois, para a autora, isso ndo fazia parte do jogo.

No método analitico, segundo Souza; Scaglia (2004), a énfase dada ao
treinamento da técnica é verificada principalmente, porque para se aprender a jogar,
€ necessario primeiro dominar certo numero de movimentos e gestos técnicos
especificos que serdo divididos para que depois, ao serem unidos, promovam um
melhor desenvolvimento de agdes e dos padrdes do movimento. Para que 0 jogo
aconteca, € necessario antes, um grau de proficiéncia nas habilidades motoras que
fazem parte do mesmo (RINK; FRENCH; TJEERDSMA, 1996).

Neste método o aluno conhece, em primeiro lugar, os componentes do jogo
atraveés da repeticdo de exercicios dos fundamentos técnicos que sdo acoplados a
séries de exercicios. Cada vez que o aluno domina o exercicio, este vai ficando mais
complexo e mais dificil (GRECO, 1998), sendo este método conhecido também
como “série de exercicios” (DIETRICH; DURRWACHTER; SCHALLER, 1984).

Segundo Greco (1998) o meétodo analitico € regido por alguns principios
metodoldgicos, que também sdo comuns nas diferentes abordagens, tendo como

intuito o aumento gradativo da complexidade, ou seja:

do conhecido ao desconhecido —— das partes ao todo;
do facil para o dificil —— diminui¢do da ajuda;

do simples ao complexo _____, aproximagao gradativa,;
divisdo do movimento em fases funcionais.

A principal virtude do método analitico se apresenta no rapido aprendizado da
técnica individual, da capacidade de realizar agdes ou movimentos técnicos. Assim,
€ pré-requisito a progressédo estavel da capacidade fisica. Além disto, a aplicacdo

facil do método propicia a auto-avaliacdo do aluno, facilitando a auto-correcéo
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(GRECO, 2001; COSTA; NASCIMENTO, 2004). Entretanto, as principais falhas do
método estariam representadas no pobre desenvolvimento da capacidade
coordenativa geral, bem como dos sistemas circulatério e respiratério, pois devido a
fragmentagcdo do movimento, perde-se também a sua continuidade. O método
também aponta uma inferioridade no desenvolvimento da capacidade coordenativa
ritmo na execucao da técnica por ndo considerar 0s impulsos motores que ocorrem
no movimento e que se perdem ao se proceder a divisdo em partes (GRECO, 1998,
2001). Bem como a falta de motivacdo para a prética e a falta do processo de
tomada de decisdo, pois 0 aluno apenas repete o gesto aprendido (WERNER;
THORPE; BUNKER, 1996; GRECO, 1998; GAMA FILHO, 2001). Além disso, ha
pouca transferéncia dos exercicios realizados e a situacdo de jogo (WERNER;
THORPE; BUNKER, 1996; GRECO, 1998; COSTA; NASCIMENTO, 2004).

Outra problemética destacada por Greco (2001) € que nesse método as
diferencas de rendimento intra e interpessoais se acentuam, provocando uma série
de diferencia¢cfes negativas na constituicdo e relacionamento social entre membros
de grupos (turma, equipe). Nas aulas de educacdo fisica, 0 método analitico divide e
classifica os alunos pelas suas fases de rendimento momenténeo, ja que o0s
mesmos s&o comparados entre si com o referencial do modelo ideal de movimento
que pode néo ter sido alcangado por um destes.

Alguns problemas dos meétodos tradicionais sdo apresentados na
literatura (BUNKER; THORPE, 1986; WERNER; THORPE; BUNKER, 1996):

a) grande porcentagem das criangas consegue ter pouco Sucesso
devido a énfase no desempenho, isto é “fazendo”;

b) a maioria dos alunos “conhece” muito pouco sobre jogos;

c) a producdo de jogadores supostamente “habilidosos” que de fato
possuem somente técnicas inflexiveis e uma pobre capacidade de
tomada de decisao;

d) ao desenvolvimento de “atletas” dependentes do professor/técnico;

e) ha uma falha para desenvolver espectadores “pensantes” e
administradores “com conhecimento” numa época em que 0S jogos
(e o esporte) sdo uma forma importante do entretenimento na
industria do lazer.

O método caracteriza-se pela utilizacdo da instrucdo direta, baseada na
estruturagcdo do ensino através de uma seqiéncia de exercicios em série que levam

o aluno, de forma progressiva, ao alcance da meta prevista, sendo centrado no
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professor, massivo e analitico reservando um papel passivo ao aluno (MENDEZ
GIMENEZ, 2005). Neste sentido, o professor assume a tarefa de explicar o gesto
motor, demonstrar 0 movimento e, ainda, ordenar aos alunos que repitam durante
um tempo o gesto proposto, ao aluno resta assimilar o que foi passado e repetir,
repetir... (BALBINOTTI, 2006).

Relacionando ao momento de aplicacdo do método analitico, Silva (2007)
defende a utilizacdo do método analitico na fase de alto nivel e ndo na iniciacao
esportiva, pois, na fase de alto nivel aos atletas, é requisitado o desempenho correto
do gesto técnico. Por isto, ndo existe método melhor ou pior e sim, deve-se levar em
consideragdo o momento, a faixa etaria, e 0s objetivos que quer conseguir.
Confirmando este pressuposto, Ferreira, Galatti; Paes (2005) afirmam que o
treinador/professor tem que conhecer os diversos métodos e compreender seus
principios para criar um método compativel, sempre levando em consideracdo a sua
filosofia de trabalho, a faixa etaria, as necessidades e objetivos do grupo.

Com a mudanca do foco nos processos de ensino, ou seja, com o gradativo
afastamento das metodologias de ensino dos esportes daquelas teorias
associacionistas, nas quais todo comportamento humano é o resultado de
condicionamento e aprendizagem (HOCKENBURY; HOCKENBURY, 2003), partiu-
se para a visdo do todo defendida pelas teorias mediacionais. Isto é, a
aprendizagem passa a ser descrita como um produto resultante das interagdes do
ambiente, das pessoas ou de fatores externos a ela (GLASSMAN; HADAD, 2006).
As teorias mediacionais sdo compostas por uma série de correntes metodolégicas
(aprendizagem social, teorias cognitivas e teoria do processamento de informagéao)
(GOMEZ, 1998). Essas teorias definem a aprendizagem como um processo de
conhecimento e compreensédo de relacbes em que as condicdes externas atuam
mediadas pelas condic¢des internas (ANDERSON, 2004).

O QUADRO 3 apresenta as correntes metodologicas que compdem as teorias
mediacionais e seus principais autores segundo GOomez (1998). Algumas destas
teorias seréo apresentadas no proximo tépico, por servirem de base para o E-A-T

com énfase na tatica.
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QUADRO 3

Correntes metodolégicas e seus principais autores.

Correntes metodologicas

Principais autores

Aprendizagem social e condicionamento

por imitagdo de modelos;

Bandura, Lorenz, Tinberger, Rosentha;

Gestalt e psicologia fenomenolégico;

Kofka, Kohler,

Maslow, Roger;

Husserl, Whertheimer,

Psicologia genética—cognitiva

(Construtivista;

Piaget, Bruner, Ausubel, Inhelde;

Psicologia genética—dialética

(Interacionista);

Vygotsky, Luria, Leontiev, Rubinstein,

Wallon;

Teorias cognitivistas-processamento de

Newell, Simon, Mayer, Pascual Leone.

informac&o.

Fonte: Baseado em Gémez (1998).

Nas correntes no quadro supracitado, alguns pontos fundamentais s&o
comuns, tais como: a importancia das variaveis internas, a consideracao da conduta
como totalidade e a relevancia da aprendizagem significativa, que possibilita
reorganizag&o cognitiva e atividade interna (GOMEZ, 1998).

Nas teorias cognitivas, uma das primeiras linhas de raciocinio foi apresentada
pelos formuladores da teoria da Gestalt proposta no inicio do século XX pelos
psicologos alemaes Max Wertheimer, Kort Kfka, Kohler. O ser humano percebe seu
entorno como uma totalidade ou um todo completo (Gestalts), portanto mais
importante do que entender os elementos isolados da conduta é a compreenséo das
relacbes que existem e determinam os mesmos, formando uma totalidade
significativa (MORALES, 2007).

O método global-funcional atende a essa interpretacdo holistica e sistémica
da conduta humana (MORALES, 2007). Na aplicacdo desse método, uma das
caracteristicas principais consiste da criacdo de jogos, que partem do conceito da
simplificagdo dos momentos esportivos formais que se apresentam na modalidade
ou esporte especifico (basquetebol, futebol, futsal, voleibol). Assim, de acordo com a
idade e através de um aumento das dificuldades na apresentacdo das atividades e
contelddos presentes nos jogos, se parte dos jogos simplificados em direcdo ao jogo
formal (DIETRICH; DURRWACHTER; SCHALLER, 1984).
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Exemplificando, os autores apresentam uma série de jogos para o voleibol,
partindo, primeiramente, do jogo denominado “bola sobre a rede”, segundo o qual
cada equipe deve lancar a bola sobre a rede de maneira que ela toque no campo
adversério. Em seguida o “voleibol com bola agarrada”, que visa a compreenséo e
facilitacdo do dominio da bola, o segundo jogador a participar dos passes em seu
campo pode tocar na bola e pode agarra-la. A seguir é realizado o “voleibol sem
saque”, cujas regras ditam que o inicio e reinicio dos jogos sdo feitos da parte
central da quadra através do fundamento toque. Na seqiiéncia, ha de se considerar
0 “jogo de saque”, em que a quadra € dividida em setores: regido do saque, fundo
de quadra e zona de ataque. Apds determinado ndmero de pontos obtidos nesse
jogo, os jogadores mudam de setores. Em seguida os atletas devem jogar o
“minivoleibol”, sendo um jogo realizado com numero de jogadores e dimensfes da
quadra reduzidos. Na passagem do “minivoleibol” para o “voleibol em quadra
grande”, ha adapta¢cdes no seguinte sentido: o saque deve ser realizado a 6 metros
da rede, sendo obrigatério mais de um toque por equipe. Finalizando essa série de
jogos para a referida modalidade, € ensinado o classico voleibol, conforme as regras
oficiais (DIETRICH; DURRWACHTER; SCHALLER, 1984).

O principio global-funcional (vide FIGURA 3) apdia-se na evolugdo da
complexidade das agdes a serem apresentadas e resolvidas pelos participantes,
assim, através dos jogos, se parte dos menos complexos até o jogo formal. Neste
método, o aluno experimenta diversas situagfes-problemas semelhantes as que se
apresentariam em um jogo oficial. Além disso, através desta sequéncia de jogos, o
aluno vivencia a imprevisibilidade, as questbfes téticas e técnicas (FERREIRA;
GALATTI; PAES, 2005), por esse motivo, para Mesquita (2000), a aprendizagem é
considerada como uma apreensdo do todo. No entanto, formulam-se criticas em
relacdo a possibilidade de que os alunos possam aprender a jogar sem nenhum tipo
de interferéncia do professor, deixar jogar, pois esta € considerada uma
caracteristica deste método (COSTA; NASCIMENTO, 2004). Isto significa considerar

a auséncia de um modelo de jogo, perante a baixa participagéo do professor.
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FIGURA 3 - Esquema da metodologia global-funcional
Fonte: DIETRICH; DURRWACHTER; SCHALLER (1984, p. 14)

Segundo SCHNEIDERAT (1994) citado por Greco; Benda (1998), para que o

éxito aconteca, devem ser respeitados os seguintes principios:

A divisdo dos jogos ndo deve abranger muitas partes, fazendo com
gue o aluno consiga alcancar o jogo objetivado;

As formas de jogo iniciais (jogos pré-desportivos, jogos de iniciacdo e
grandes jogos) ndo podem ser mais dificeis que o jogo objetivado
(regras do jogo);

Com jogos e pequenos grupos, em pequenos espacos, 0s alunos
aprendem de forma mais intensa.

Quando se ensina o jogo formal, da maneira que ele é praticado oficialmente,

este método é considerado como de confrontacdo, pelo qual a melhor forma de

aprender o jogo é jogando (GRECO, 1998). O autor ainda afirma que existem

algumas vantagens e desvantagens deste método que precisam ser levadas em

consideragao:

Vantagens:

Maior motivacéo aos praticantes, devido a aproximacao do objetivo da
aprendizagem, o jogo;

Desenvolvimento dos relacionamentos sociais, utilizacdo da técnica
durante o jogo;

Experiéncia de jogo e facilidade para os professores na organizacdo
das aulas.

Desvantagens:
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e O numero de variac@es € tdo grande que dificulta ao aluno diferenciar
0 que é mais importante;

e Menor ocorréncia de sucesso por parte dos alunos, acarretando a
perda de motivacéo;

e Dificuldade em conceituar o erro como sendo na parte técnica e a
tatica;

e Devido a niveis diferentes de rendimento e de interesse, podem surgir
conflitos.

Considerando a importancia do conceito da transferéncia de experiéncias, e
considerando essa passagem da énfase na técnica para a tética, Alberti
Rothemberg (1984), citados em Greco (1998), apresentam o método denominado “o
conceito recreativo do jogo esportivo” (vide FIGURA 4), no qual os autores destacam
alguns valores dos métodos anteriores, como a préatica constante do jogo e sua
construgdo através da seriagdo por partes diferentes do jogo, a parte técnica, a
tatica, etc; essa proposta pode ser considerada como um método misto (COSTA,
NASCIMENTO, 2004). As caracteristicas principais desse método se determinam
pela vivéncia das relagdes sociais, bem como atingir os objetivos de forma gradativa
e, paulatinamente, inserir os padrdes externos (dimensdes da quadra, tamanho e
peso da bola e nimero de jogadores) e por Ultimo as regras oficiais. No referido
método, a correcdo e o aperfeicoamento do gesto técnico séo realizados durante os
mini-jogos (GRECO, 1998).

JOGAR SERIAR

\ /

\
\ //
\ s

O—0—0

SERIES DE JOGOS

FIGURA 4 - O conceito recreativo do jogo esportivo.
Fonte: DIETRICH; DURRWACHTER; SCHALLER (1984, p. 19).
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Outra obra marcante na passagem dos métodos tradicionais para as novas
correntes metodolégicas esta contida na proposta desenvolvida por Bayer (1986), “O
Ensino dos Jogos Esportivos”. Bayer (1986) apresenta uma proposta de
reorganiza¢cdo dos métodos de ensino dos JEC fundamentando-se na teoria global-
funcional. Por esta teoria, 0 autor considera que o0 processo de ensino se estabelece
com base na tatica e através do jogo, tendo nos elementos comuns as modalidades
esportivas (bola, adversario, campo de jogo, arbitro, entre outros) e nos elementos
desencadeadores, a justificativa de porque usa-los e de quais sdo 0s passos a
serem seguidos (GRECO, 2001).

O ensino dos JEC deve ser concebido como um processo no qual se
direciona e objetiva que o participante chegue a concretizar uma aprendizagem.
Esse pensamento faz refletir acerca da necessidade de procura por métodos que
possam transcender as metodologias existentes e com respaldo teorico inserir
métodos cientificos pouco experimentados (OLIVEIRA; PAES, 2004).

Oliveira; Beltrdo; Silva (2003), no estudo sobre hemisfericidade do cérebro,
afirmam que todo e qualquer processo de ensino esportivo deve levar em
consideracdo a necessidade da acdo do professor privilegiar contetdos pertinentes,
tanto a exercitacao fisica- técnica quanto a de natureza tatica- estratégica do jogo.
Os autores esclarecem que o termo fisico-técnico refere-se aos gestos (acdes
mecanicas) e o tatico-estratégico, aos componentes de processamentos mentais
intelectuais das acgdes a eles relacionados.

Uma importante consequéncia desse tipo de visdo é que as habilidades
motoras ndo sdo vistas como aspectos ou partes isoladas, como exemplo, chutar,
arremessar, lancar, etc., mas sim como parte de um todo, considerando o contexto
e, portanto, o sentido amplo da habilidade (CORREA; SILVA; PAROLI, 2004).

2.2.2 Novas Correntes Metodoldgicas - Enfase Tatica

A partir dos principios apresentados na teoria da Gestalt, surge a necessidade
de compreender o funcionamento da estrutura interna do organismo vista como
mediadora no processo de aprendizagem (GOMEZ, 1998). Surgem as teorias

psicolégicas que comeg¢am a considerar e analisar as relagdes dos processos
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cognitivos com o ensino. Assim, o construtivismo, as teorias da informacgao, da acéao,
as teorias dos sistemas dindmicos, as teorias ecologicas, podem ser consideradas
como teorias cognitivas que consideram aspectos relevantes da mente no processo
de E-A. Dentre as teorias cognitivas, destacam-se a teoria construtivista de Piaget
que foi mais conhecida como teoria psicogenética, e as teorias socio-interacionistas
ou dialéticas de Vygotsky (SILVA, 2007).

Na teoria apresentada por Piaget, o conhecimento se constréi
concomitantemente & organizacdo das estruturas mentais e cognitivas em interacao
do sujeito com o objeto, passando por estagios de desenvolvimento da inteligéncia.
Os estégios se dividem em quatro momentos, apresentando relacdes e associacdes
com as caracteristicas de faixa etaria, mas pode variar de individuo para individuo
sendo que, todos passam por todos o0s estagios e suas respectivas fases, na mesma
seqliéncia, porém com inicio e términos diferentes, conforme as influéncias culturais,
ambientais, oportunidade de recepcdo de informagdo etc. (BOCK; FURTADO;
TEIXEIRA, 2006).

Segundo Sternberg, (2000), Bock; Furtado; Teixeira (2006), cada estagio do
desenvolvimento da inteligéncia possui as seguintes caracteristicas:

01) Estagio sensorio-motor (0-2 anos) - O bebé gradualmente adapta o output
motor (ex.: reflexo) em resposta ao input sensorial, afim de satisfazer seus objetivos
intencionais, envolvendo acréscimos tanto no nimero quanto na complexidade das
capacidades sensoriais e motoras.

02) Estagio pré-operatério (3-7 anos) - A crianca comeca a desenvolver
ativamente representagdes mentais internas e a usar a linguagem como um meio de
manipulacdo cognitiva, assim como de comunicagao.

03) Estagio de operagdes concretas (8-11 anos) — As criangas tornam-se
competentes em manipular mentalmente suas representagcdes internas, de objetos
concretos.

04) Estagio de operacfes formais (12-15 anos) — As criangas tornam-se
competentes na manipulacdo mental de suas representacdes internas ndo sé de
objetos concretos mas também de simbolos abstratos.

O processo de construgdo de estruturas cognitivas e a evolugdo do
rendimento para estagios superiores estdo determinados pelos processos de
assimilacdo nos quais 0s objetos ou conhecimentos novos sdo integrados as

estruturas velhas previamente construidas pelo individuo (PIAGET, 1974), bem
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como aos processos de acomodacgdo (mudanca dos esquemas existente para
adapta-los a nova informacéo relevante (STERNBERG, 2000). Os processos de
assimilagéo (incorporacéo da nova informacdo aos esquemas existentes) resultam
na reformulagcéo e elaboragcdo de novas estruturas que se incorporam sobre outro
precedente (STERNBERG, 2000). Esses processos constituem a adaptacao ativa do
individuo na intengdo de compensar as perturbagfes que influenciam seu equilibrio
interno pela intervencdo do externo (PIAGET, 1974), restabelecendo o equilibrio,
oferecendo, deste modo, niveis superiores de adaptabilidade (STERNBERG, 2000).

Do ponto de vista da psicologia dialética, a escola soviética representada por
Vygotsky, considera o processo de aprendizagem como uma relacéo dialética entre
a aprendizagem e o desenvolvimento (MORALES, 2007). Vygotsky postula que a
aprendizagem, além de ser o produto das a¢des que o individuo executa, € também
produto da apropriacdo consciente da bagagem cultural através da evolucdo
histérica da humanidade (GOMEZ, 1998). Certamente, isto interfere na interagdo
entre o individuo e o meio ambiente, e ainda, na forma como ele enquanto sujeito
atua no préprio desenvolvimento (SANTOS; SCAGLIA, 2007). Em evidente oposicao
a Piaget, Vygotsky afirma que o desenvolvimento segue a aprendizagem, ja que
esta € quem cria a area de desenvolvimento potencial ou zona de desenvolvimento
proximal (GOMEZ, 1998), sendo este conceito e a definicdo de internalizacdo as
maiores contribuic6es de Vygotsky para o desenvolvimento cognitivo (STERNBERG,
2000), o que é, sem duvida, decisivo para o desenvolvimento do presente estudo,
uma vez que, ao refletirmos sobre o desenvolvimento da capacidade tatica no
voleibol temos que considerar os postulados de Piaget e Vygotsky.

A Internalizagdo € a absor¢cdo do conhecimento proveniente do contexto,
assim as influéncias sociais sédo fundamentais para o desenvolvimento. Diariamente,
as criangas, em casa, na escola e na rua, observam o que as pessoas dizem e
fazem além de perceber como acontece e porque acontece. Neste momento elas
internalizam o acontecido, transformando-o em sua propriedade (STERNBERG,
2000).

A segunda maior contribuicdo de Vygotsky € seu constructo sobre a zona de
desenvolvimento proximal (ZDP), considerada como a amplitude de capacidade
entre o nivel de capacidade observavel (desempenho) de uma crianca e a
capacidade latente (competéncia) da crianca, a qual ndo é diretamente Obvia
(STERNBERG, 2000). A ZDP é considerada como espago de interagdo entre o
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aprendiz e o professor ou colega mais experiente, e é nesse sentido que a acdo do
professor ou amigo mais apto atua como fator potencial no desenvolvimento
cognitivo do aluno (FINO, 2001).

Segundo a teoria de Vygotsky (2000, citado por Santos; Scaglia (2007), o
aprendizado é essencial para o desenvolvimento do ser humano e se d4 através da
interacdo social, por isso, as relagfes sociais estabelecidas pelo individuo possuem
elevada importancia na constru¢do do conhecimento. Assim sendo, esse processo
de aprendizagem é individual, uma vez que cada sujeito utiliza de suas experiéncias
individuais ou em grupo para a constru¢cdo do conhecimento (SANTOS; SCAGLIA,
2007). Com base nas observacdes realizadas nas aulas sob esta teoria, Santos;
Scaglia (2007) inferiram uma maior liberdade e espago para os alunos criarem, pois
as atividades propostas apresentaram poucas regras. Neste sentido & importante
enfatizar que o complexo processo de aprendizagem pode ser entendido com base
em trés dimensdes: estratégias de ensino, conhecimento anterior e motivacéo do
aluno (SHEN; CHEN, 2006), o que deve levar em conta o conhecimento anterior a
apropriagdo da bagagem cultural que é produto da evolucdo histérica da
humanidade (GOMEZ, 1998).

As teorias construtivista de Piaget e dialética de Vygotsky possuem pontos
divergentes e convergentes. Para facilitar o entendimento de ambas, Sternberg

(2000) apresenta no QUADRO 04, um resumo comparativo entre as teorias.

QUADRO 4

Resumo comparativo entre as teorias de Piaget e Vygotsky.

Continuo ou | Geral para o dominio ou | Processo pelo qual o

Teoria Natureza ou descontinuos | especifico parao desenvolvimento
educacao? (estagios)? dominio? ocorre?
Maturacéo O desenvolvimento Processos
bioldgica é Ha 4 estagios | ocorre, em grande parte, equilibrados de

Piaget decisiva; o descontinuos | simultaneamente por assimilacao e
ambiente meio dos dominios, acomodacao.

desempenha um

papel secundario,

porém importante.

embora alguns deles
possam mostrar
mudancas levemente a

frente de outros.

Ambiente social e

A ZDP pode aplicar-se a

Internalizacao que
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fisico desempenha | Continuos. muitos dominios, mas o resulta de interacdes
Vygotsky | um papel decisivo; ambiente pode fornecer entre a pessoa e 0

a prontidao apoio suficiente para o ambiente, ocorrendo

maturativa pode desenvolvimento apenas | dentro da ZDP do

fornecer os amplos em dominios especificos, | individuo.

parametros (ZDP), afetando assim o

dentro dos quais o desenvolvimento.

ambiente social

determina o

desenvolvimento.

Fonte: Adaptado de Sternberg (2000, p. 391)

A psicologia moderna como conhecemos atualmente, tomou forma nas duas
décadas compreendidas entre os anos 1950 e 1970 (ANDERSON, 2004). O
desempenho humano foi avaliado sob novas idéias, sendo a teoria da informacéo o
ponto de vista dominante. Nessa teoria 0 processamento de informagdo determina
0s processos de recepgao e elaboragdo da informagcdo como o eixo principal no
comportamento humano (EYSENCK; KEANE, 1994). O individuo é um processador
de informacédo de sua experiéncia por meio de um complexo conjunto de operac¢des
de recepcédo, codificagdo, armazenamento e recuperagdo que possibilitam a
adequada utilizacdo da informagdo. Isto €, existe um sistema de processos
mediadores no caminho entre o input e o output (GOMEZ, 1998). E possivel seguir
os estimulos de input desde os Orgdos sensores, passando pela percepcéo,
atencdo, memoria de curto prazo e o seu armazenamento final na memdria de longo
prazo (EYSENCK; KEANE, 1994).

A percepcao e a acdo estabelecem uma relacdo direta e ciclica visto que sédo
atividades mutuamente interdependentes, ndo podendo ser estudadas
separadamente (PASSOS; BATALAU; GONCALVES, 2006). Além disso, o
desenvolvimento das capacidades cognitivas de percepgdo, antecipagédo e tomada
de deciséo, sdo necessarias a realizagdo da a¢éo durante o jogo (GRECO, 1999).

Para compreender o comportamento do jogador durante o jogo, deve-se
recorrer & analise do processamento da informagdo que antecede a execucédo da
habilidade motora (TAVARES; GRECO; GARGANTA, 2006). Essa compreensao,
bem como as formas de modificar essas estruturas tém fornecido suporte aos

profissionais do comportamento humano para analisar comportamento tatico durante
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0 jogo (GRECO, 2006b). Neisser (1974), citado por Greco (2006b), postula a
importancia do conhecimento na interagdo dos processos cognitivos quando da
tomada de decisdes, ou na elaboragdo de informagbes, bem como na forma de
perceber, de analisar.

A teoria ecoldgica formulada por Gibson (1982) traz uma nova forma de se
considerar os processos de percepgédo, considerando-a como parte integrante da
capacidade de agir, integrada nas interacdes da triade pessoa-ambiente-tarefa,
caracterizando cada situagdo como Unica (GRECO; BENDA, 1998). Como critica as
pesquisas da psicologia desenvolvimentista conduzidas até a década de 70,
Bronfenbrenner (1982, 1987), citado por Stefanello (1999), desenvolveu a teoria dos
sistemas ecoldgicos, a qual estabelece que os processos sejam investigados nos
ambientes reais nos quais 0s seres humanos vivem (STEFANELLO, 1999).
Concomitantemente na Europa surge o trabalho de Kaminski (1972, 1973) e depois
o de Nitsch (1975, 1986) que assentam as bases da denominada “teoria da agao”
(GRECO, 1999).

A teoria da acdo (NITSCH, 1986 citado por Samulski 2002) permite
estabelecer relagdes entre o processo de aprendizagem do individuo como resultado
da interacdo entre a pessoa, o ambiente e a tarefa (SAMULSKI, 2002), considerando
0s polos objetivos e subjetivos dessa triade.

A ruptura com as abordagens mais tradicionais de ensino deve-se aos
avancos na psicologia que influenciam os pensamentos pedagogicos. Assim 0s
métodos analitico e global situam-se ndo apenas ao nivel dos contetdos a
privilegiar, mas também ao nivel dos métodos e estratégias de instrugdo, da
configuracdo dos papéis e responsabilidades de quem ensina e de quem aprende e
nos contextos e cenérios de aprendizagem (GRACA, 2007). A mudanca de
conceitos de ensino ocorre quando o curriculo deixa de ser centrado no ensino
(professor) e passa a ser centrado na aprendizagem (aluno) e na relagéo entre os
alunos, no sentido de facilitar a aprendizagem (DYSON; GRIFFIN; HASTIE, 2004).

Dentre varios modelos que possuem caracteristicas similares em relacéo as
teorias psicoldgicas e da aprendizagem, este estudo aprofundar-se-4 nos seguintes:
Modelo de Educagdo Desportiva Siedentop (1987, 1994) e Modelo
Desenvolvimentista de Rink (1993), ambos citados por Mesquita (2006); Modelo de
ensino dos jogos para a Compreensdo (TGFU) (THORPE; BUNKER; ALMOND,
1986) e por fim, o Modelo Situacional (GRECO, 1998).
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Siedentop (1987, 1994, 1996, 2002), citado por Graga (2007), apresenta uma
forma de educacdo lidica com uma alternativa de resolver os equivocos e mal
entendidos na relagdo da escola com o desporto e a competicdo. O Modelo de
Educacdo Desportiva ou Educac@o Esportiva (Sport Education) d& énfase a
socializagéo, tendo como caracteristicas o papel ativo e de cooperagdo entre 0s
praticantes (professores e alunos) na organizacdo das diferentes tarefas, bem como
na distribuicdo de fungdes e responsabilidades, ndo deixando de lado o fator ludico e
a contextualizac@o esportiva dando um peso substantivo a pratica motora (DYSON;
GRIFFIN; HASTIE, 2004; MESQUITA, 2006).

Com o propdsito de desenvolver a autonomia, a lideranca e a divisédo de
responsabilidade na organizagdo da experiéncia esportiva, ocorre uma transferéncia
progressiva de poder para os alunos (GRACA, 2007). Com atividades que
promovam a autonomia, a responsabilidade e a cooperacdo, este método pretende
transferir a responsabilidade dos processos aos praticantes (MESQUITA, 2006).
Desenvolvendo o espirito de lideranga e a responsabilidade na organizacéo e
conducdo do treinamento (DYSON; GRIFFIN; HASTIE, 2004). O propdsito de
desenvolver a capacidade de jogo, através da leitura das situacbes de jogo e
tomada de decisdo, também se caracteriza como parte deste método (GRACA,
2007).

Este método possui trés pilares, o primeiro é a competéncia esportiva (0
saber fazer), o segundo é a compreensao e o saber apreciar os valores culturais que
qualificam a prética, conferindo o verdadeiro significado (cultura esportiva). E o
terceiro, por fim, consiste no entusiasmo pelo desporto (atragdo despertada pelas
criangas) (SIEDENTOP, 1987 citado por MESQUITA, 2006) e (DYSON; GRIFFIN;
HASTIE, 2004) Esses pilares apresentados partem dos trés principios do
construtivismo, a saber, a aprendizagem ativa, social e criativa. A aprendizagem
ativa relaciona-se ao perfil ativo dos alunos na produgdo do conhecimento,
envolvendo tarefas que estimulam a tomada de decisdo, o pensamento critico e
solugdo de problemas. A aprendizagem social é relacionada a construcdo do
conhecimento através das interagBes entre os pares, sendo facilitada e direcionada
pelo professor. O terceiro principio se relaciona com a aprendizagem criativa, pela
qual o aluno é direcionado a descobrir 0 seu proprio conhecimento e criar novos
conhecimentos sobre o assunto, utilizando como base suas experiéncias anteriores
(GRAGCA, 2001; DYSON; GRIFFIN; HASTIE, 2004; NISTA-PICCOLO, 2005). No
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construtivismo, ndo existe a visdo dual entre corpo e mente, o aprendiz e 0
aprendizado, o sujeito e o objeto e sim uma vis&o holistica da aprendizagem (LIGHT,
2008).

A eficicia da aplicagdo dos programas de educacdo esportiva tem mostrado
resultados consistentes na participagdo motivada por parte dos alunos,
principalmente dos grupos normalmente marginalizados (alunos com pouca
habilidade e meninas), durante as atividades que ap6iam a competi¢cdo, valorizando
o desempenho e ndo importando o nivel de habilidade, favorecendo assim, que o
aluno sinta confiante e consequentemente tome gosto pela préatica (MESQUITA;
GRACA, 2002, 2006).

A competicdo é um elemento de auto-avaliacdo importante e um incentivo
para o trabalho de preparacdo. Os alunos efetuam registros através de scouts sobre
as observacdes de resultados, de estatisticas individuais ou da equipe, conferindo a
importancia histérica para a competicdo (DYSON; GRIFFIN; HASTIE, 2004;
MESQUITA; GRACA, 2006). Esses registros podem ser realizados no momento da
competicdo ou através de videos gravados, e devem ser simples podendo conter
critérios de avaliacdo previamente elaborados e acordados entre o grupo (checklist)
(BELKA, 2004). Conforme Bandura (1977), citado por Morales (2007), é através da
observagcdo dos outros, que o individuo elabora um conhecimento sobre novos
comportamentos, sendo esse comportamento um exemplo para a execugao das
diferentes a¢des que serdo copiadas.

Alguns estudos demonstraram as dificuldades e problemas na implantagéo do
modelo de Educacgdo Desportiva na préxis. Dentre essas dificuldades e problemas,
Graca (2007) aponta os aspectos mais salientes nesse processo de implantagéo: a)
a resisténcia inicial aos papéis de lideranga; b) a falta de competéncias de lideranca,;
c) a insuficiéncia de conhecimento do contetdo e de competéncia para auxiliar a
aprendizagem dos colegas; d) a manutencdo do esterestipo entre oS sexos e a
dominancia masculina em relagdo ao nivel elevado de habilidade e, por fim, e) a
reproducdo da ideologia elitista. Outro problema que dificulta a implantagcdo do
modelo de Educacdo Desportiva € a falta de conhecimento especifico ou de
familiarizacdo com os aspectos tacticos dos jogos por parte dos professores,
levando-os a se refugiar no ensino de técnicas isoladas, criando um fosso entre os
problemas técticos que os alunos encontram no jogo e solu¢cdo durante o
treinamento (MCCAUGHTRY et al., 2004).



42

Com relacdo aos fatores histérico—sociais que influenciam no processo de
ensino—aprendizagem do individuo, a teoria do aprendizado social de Bandura
(2977, 1993), citado por Morales (2007), destaca a importancia da observacéo e da
modelagem dos comportamentos, atitudes e respostas emocionais dos outros. Essa
teoria considera os processos cognitivos de atencéo, recordacdo e transformagéo
das diferentes representacdes mentais observadas e armazenadas em acgoes, além
disso, a teoria aponta que o individuo deve apresentar um adequado nivel de
motivagdo para que possa imitar o comportamento observado (HOCKENBURY;
HOCKENBURY, 2003).

Outros métodos que possuem principios semelhantes a essas consideracdes
sdo apresentados na literatura. Um desses métodos é o modelo desenvolvimentista
proposto por Rink (1993), citado por Mesquita (2006), que remete ao estilo de ensino
ndo—diretivo, respeitando o principio de multidimensionalidade da técnica
(NASCIMENTO, 2007). Neste modelo sobressai a preocupagao de apresentar em
sequéncia as situagbes de aprendizagem numa hierarquia de complexidade
crescente, entretanto, essa hierarquia ndo é rigida, uma vez que pode-se ajustar a
capacidade dos alunos em interpretar e resolver problemas que lhes vdo sendo
propostos (MESQUITA; GRACA, 2002). O fator mais importante € saber como o
aluno aprende, por isso 0 modelo pedagdgico deve ser capaz de fornecer atividades
nas quais/ atraveés das quais o aluno crie o melhor caminho, sendo este transferido
para solucionar os problemas durante a pratica (RINK, 2001). A aprendizagem
especifica da tética ofensiva e defensiva é direcionada pelo professor (WERNER;
THORPE; BUNKER, 1996).

Tendo como base a essencialidade do jogo baseando-se na progresséo, no
refinamento e na aplicacdo dos contetdos em situagBes de competicdo e de auto-
avaliacdo (MESQUITA, 2006), a estruturacdo das tarefas é organizada, sendo capaz
de permitir ao aluno a reflex&o critica em relagdo a tomada de decisé@o e a execucao
das habilidades (COSTA; NASCIMENTO, 2004). Belka (2004) apresenta algumas

idéias para desenvolver a competicdo com carater desenvolvimentista:

e As criancas tém que ter um bom controle durante a execucdo da
habilidade, ou seja, aumentando ou diminuindo a velocidade com
intuito de auxiliar ao colega;

e E interessante que a crianca tenha sucesso na tarefa, por isso, a
atividade competitiva deve requerer um nivel minimo de habilidade;
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¢ As criancas devem se respeitar, para que nao infrinjam nos espacos
de jogo uns dos outros;

e A crianca deve ter a capacidade de cooperar mesmo em casos de
desentendimento;

e A crianca deve ter suficiente autocontrole para perceber que jogar é
mais importante que ganhar ou perder.

Outro fator primordial para a aprendizagem é o fator motivacional, pois
quando o aluno sente-se engajado no processo de E-A, ele se motiva, facilitando
assim o aprendizado (RINK, 2001). Resumindo esta abordagem, Mesquita; Graca

(2002) apresentam trés pontos basicos:

o Tarefas seqlienciais que permita a progresséo (determinacéo de niveis
de pratica mais complexos),

e Refinamento (Pensamento critico na tomada de decisdo e na
execucéao da habilidade);

o Aplicacdo (Situacdo de competicdo e auto-avaliacdo criteriosamente
selecionadas, conferindo significado e demonstrando sua
pertinéncia).

Em nivel internacional, o Modelo de Ensino de Jogos para a Compreensao
(Teaching Games for Understanding — TGFU) constituiu-se como uma poderosa
forca de influéncia e um férum de debate e de pesquisa sobre os programas, 0s
propdsitos, os contelidos e os processos de ensino dos jogos (GRACA, 2007).

Na década de 60 na Inglaterra, mais especificamente no departamento de
Educacdo Fisica e Ciéncia do Esporte na Universidade de Tecnologia de
Loughborough, um grupo de professores, que possuiam ideais contra a forma
tradicional de ensinar, reuniu-se para repensar a forma como 0s esportes eram
ensinados. Nessa ocasido, eles perceberam que o modo como era ensinado o0s
conteddos ndo motivava os alunos para o aprendizado, além disso, perceberam que
deveriam prestar atengédo na “compreensdo” sobre a abordagem em torno dos jogos
(THORPE; BUNKER, 1986). Quando se classifica os métodos conforme as
abordagens tradicionais, o TGFU pode ser considerado como abordagem mista, pois
€ organizado como todo, parte, todo (BUTLER, 1997).

O ensino dos jogos através do TGFU € uma forma de transformar o que se
pensa e aquilo que se fala, “sobre” e “na propria” acdo tudo que se expressa através
do corpo, fornecendo simultanea e holisticamente, aprendizagem afetiva, social e
fisica (LIGHT; FAWNS, 2003). Dando énfase na aprendizagem social, 0 TGFU tem o

papel de desenvolver um cidad&o critico, capaz de participar de uma sociedade livre,
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discutir e tomar decisdes para construir uma sociedade democratica (MCBRIDE;
XIANG, 2004). Entretanto, essa abordagem ndo assume que a consciéncia tatica ou
estratégica nos jogos desenvolve uma habilidade sofisticada (WERNER; THORPE;
BUNKER, 1996), mas o desempenho nos esportes coletivos é o resultado da
interacdo entre eficiéncia estratégica, eficiéncia tatica percepgdo especifica e
habilidade motora (GREHAIGNE; GODBOUT, 1998).

O diferencial apresentado pelo TGFU se apresenta na ordem em que 0S
conteudos taticos e técnicos sdo apresentados, logo é de crucial importancia que o
conhecimento tatico seja oferecido primeiro que as habilidades técnicas. Estas s&o
introduzidas no momento em que o aluno entenda “o quando” e “o porqué” de utiliza-
las (HOLT; STREAN; BENGOECHEA, 2002). Quando as criangas estédo dialogando
sobre qual é a melhor resposta para o problema tético, elas estdo desenvolvendo
estratégias coletivas, mas também confirmando a influéncia da abordagem social
construtivista (LIGHT, 2008).

Jogar é um evento dindmico que requer tanto conhecimento tatico quanto
proficiéncia técnica, mesmo que em cada modalidade se apresentem técnicas
especificas, ha caracteristicas téaticas similares entre elas (OSLIN; MITCHELL;
GRIFFIN, 1998). Dividindo as modalidades esportivas conforme suas caracteristicas
taticas Werner; Thorpe; Bunker (1996) apresentaram o sistema de classificagdo

composto pelas seguintes categorias:

a) Invaséo (Futebol, handebol, basquetebol e futsal);

b) Rede e parede (Badminton, ténis, ténis de mesa, voleibol e
squash);

¢) Campo (Baseball, Cricket e softball);

d) Alvo (Golf, sinuca, bilhar, boliche).

Para facilitar a aprendizagem, deve-ser ensinar os esportes dentro da mesma
classificacdo, pois havera uma transferéncia no conhecimento, das regras, taticas
estratégias (MITCHELL, 1996; WERNER; THORPE; BUNKER, 1996; BUTLER,
1997). Se o professor selecionar vérios jogos dentro da mesma categoria, crian¢as
podem entender as semelhangas dos mesmos e utilizar os principios de defesa e
ataque comuns entre eles, e também as diferencas podem ser comparadas
reforcando o entendimento em cada modalidade (WERNER; THORPE; BUNKER,
1996; DYSON; GRIFFIN; HASTIE, 2004). Nesse sentido, pelo fato de as estruturas

serem parecidas, o entendimento das estratégias de alguns esportes, como o
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Badminton e Ténis, poderia favorecer a aprendizagem do Voleibol (COSTA;
NASCIMENTO, 2004).

Os esportes de rede e parede, tais como o voleibol, possuem dois principios
bésicos para a sua pratica com base no entendimento tético: o deslocamento do
jogador, que deve ser sempre atras da bola, e o posicionamento do atleta em
quadra, sendo estes de fundamental importancia para ganhar ou perder o ponto.
Nessa direcdo, o jogador deve defender o espago da quadra, defendendo contra o
ataque como uma equipe, isto é de forma coletiva (GRIFFIN, 1996).

Problemas taticos que acontecem no voleibol sdo apresentados no QUADRO
5, tendo como base as fases de ataque e de defesa, movimentos sem a posse de
bola e fundamentos em contato com a bola (GRIFFIN, 1996; GRIFFIN; MITCHELL;
OSLIN, 1997).

QUADRO 5
Problemas taticos relacionados ao voleibol
Fases | Problemas taticos | Movimentos sem a bola | Fundamentos em contato com a
do jogo bola
Iniciar o ataque Posicéo basica; Manchete;
Abrir para o ataque; Toque.
Estabilizar o corpo;
Procurar a bola;
Iniciar o movimento.
Vencer o ponto Transicdo da posicao Ataque (Cortada/Cravar, ataque no
Ataque de ataque para a fundo de quadra, largada);
posicao basica. Saque (Por cima e por baixo).
Ataque coletivo Recepcéo do saque; Passe, levantamento, ataque;
Cobertura; Combinacdes.
Transicdo da recepcdo
para cobertura;
Comunicacéo entre 0s
jogadores.
Defender o Posicéo basica;
espaco na propria | Posicionar;
quadra Procurar a bola.
Defender contra Posicéo basica (leitura, | Defesa;
Defesa | um ataque ajuste); Bloqueio simples.
Transicao.
Defesa coletiva Posicéo basica; Contra ataque;
Posicdo de defesa Bloqueio duplo.
Baixa e alta;
Comunicacéo entre 0s
atletas;

Fonte: GRIFFIN, (1996, p. 35); GRIFFIN; MITCHELL; OSLIN (1997, p. 95).
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O modelo inicialmente desenvolvido por Bunker; Thorpe (1982), e
posteriormente por Bunker; Thorpe (1986), autores considerados como o0s
idealizadores do Teaching Games for Understanding (TGFU), também conhecido em
portugués como modelo de aprendizado através da compreensdo do jogo, é
composto por seis fases. Em cada fase o aluno serd requisitado gradualmente a
resolver problemas, a entender “0 que fazer?” e “como fazer?”. Com base nos
pressupostos de Bunker; Thorpe (1986), é apresentado na FIGURA 5, o modelo que
servird como parametro para o percurso do aluno.

Posteriormente, a figura, que ilustra este modelo, segue de uma breve

explicagéo sobre cada uma das etapas.

2 — APRECIAGAO 6 - DESEMPENHO
JOGO

3- CONSCIENCIA 5 — EXECUGAO
TATICA DA HABILIDADE

4 - TOMANDO AS
DECISSOES APROPRIADAS

O que Como
fazer? Fazer?

FIGURA 5 - Modelo de ensino do TGFU
Fonte: BUNKER e THORPE (1986)

Nesta fase o aluno é defrontado com o jogo, podendo ser o oficial ou o jogo
adaptado, reduzido. O estilo de jogo oficial serve para os professores como um
caminho, como uma diretriz, pois o planejamento deve enfatizar a evolucdo dos
alunos, fazendo com que eles adquiram conhecimento de uma variedade de formas
de jogar, relacionando sempre, idade e a experiéncia (MESQUITA; GRACA, 2006).
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Esse principio se relaciona ao problema do jogo, apresentando ao aluno o
espaco, o numero de envolvido e o equipamento utilizado durante o jogo (THORPE;
BUNKER; ALMOND, 1986) bem como as regras (SOUZA, 2005). E importante
lembrar que o jogo oficial serve muitas vezes apenas como modelo, o jogo adaptado
deve possuir caracteristicas deste modelo. Isso favorece ao aluno, uma evolugéo na
modalidade, através da transferéncia do mini-jogo para o jogo formal, devendo ser o
jogo adequado a idade e ao nivel de experiéncia dos alunos (MESQUITA; GRACA,
2002).

2—Apreciacéo Jogo

Apreciar o jogo € um momento crucial para que as criangas entendam as
regras da atividade, ndo importa se essas regras sdo simples, pois elas dao o
formato ao jogo. Em outros termos, se o numero de jogadores em uma partida e a
altura da rede sdo aumentados, o tempo em que a bola fica no ar (rallies) & maior;
podem, ainda, ocorrer situacbes no futebol e no handebol, como o aumento da
dimensé&o das traves, para viabilizar a possibilidade de que o gol seja feito, o que
caracteriza mais um exemplo facilitagdo da regra. Esses exemplos de alteragdes
certamente influenciardo nas taticas usadas durante o jogo, pelo menos é o que
defendem Thorpe; Bunker; Almond (1986). Nessa fase, as criangas devem sentir
prazer durante o jogo, desenvolvendo o interesse na participagéo, as alteragdes nas
regras, no tamanho do campo e no tempo de jogo ocorrem com O objetivo

diversificar a capacidade tatica.

3-Consciéncia tatica.

Nesse momento, apds a participacdo no jogo e apos a compreensdo das
regras, € necessario um maior entendimento da tatica utilizada durante o jogo. Com
objetivo de defender ou de atacar, as formas de criar ou diminuir o espa¢o devem
ser encontradas, utilizando sempre da aproximacao tatica com outras modalidades e
das alteragBes nas taticas, sendo estas flexiveis. E importante ressaltar que a
consciéncia tatica deve conduzir o aluno ao reconhecimento antecipado, isto €, fazé-
lo prever os pontos fracos do adversério (THORPE; BUNKER; ALMOND, 1986).
Noutros termos, por meio do dialogo com os alunos as possibilidades taticas sé&o
descobertas, desenvolvendo o pensamento convergente, ou seja, quais as melhores

alternativas, bem como o pensamento divergente, ou seja, dando visibilidade as
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varias oportunidades de atacar o adversario ou se defender dele, conforme a
situagdo necessitar. Com essa consciéncia tética, o aluno consegue transferir o
conhecimento adquirido para outra modalidade, facilitando o aprendizado (BUTLER,
1997).

4-Tomada de Deciséo.

Os jogadores tém fragcbes de segundos para tomar decisdes e nao
conseguem distinguir entre “o qué?” e “como fazer?”. Nessa abordagem, ha uma
diferenca entre as decisdes baseadas em “o que fazer?” e “como fazer?”, permitindo
assim, tanto ao aluno como ao professor, reconhecer e atribuir deficiéncias na
tomada de decisdo (THORPE; BUNKER; ALMOND, 1986). Nessa fase os alunos
sdo confrontados com a resolugcdo das questbes citadas acima, no sentido de
determinar significado ao uso da técnica em fungdo dos problemas taticos que
aparecem no jogo (MESQUITA; GRACA, 2002). Segundo Thorpe; Bunker; Almond

(1986) as questdes s&o definidas assim:

a) “O que fazer?”

E 6bvio que a consciéncia tatica € necessaria se decisbes precisam ser
tomadas, o que é muito natural nos jogos em que as circunstancias mudam
continuamente. Em cada situacdo, tem que ser avaliado, durante a deciséo, “o0 que
fazer” e assim se complementa da habilidade de reconhecer as sugestbes que o
ambiente fornece (envolvendo processos de atengéo seletiva, sugestéo redundante,
da percepcdo etc.) e predizer quais os resultados possiveis (envolvendo antecipacéo
de varios tipos) (THORPE; BUNKER; ALMOND, 1986). Por exemplo, durante o
ataque em um jogo de invaséo, o espaco perto do gol pode ser altamente desejavel,
mas o jogador tem que se expor ao risco de perder a posse de bola, principalmente,
se as sugestdes ambientais ndo forem reconhecidas primeiro (THORPE; BUNKER,;
ALMOND, 1986). Com base nos sinais relevantes, o aluno decide qual a melhor

solucédo para o problema durante o momento no jogo.
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b) “Como fazer?”

Nesse item é discutida qual técnica deve ser utilizada em determinada
situacao, relacionando a situagéo-problema com o “como fazer”, ainda na forma
declarativa, sendo critica a decisédo a respeito de qual € o melhor modo de fazer a
resposta apropriada (THORPE; BUNKER; ALMOND, 1986). Por exemplo, quando h&a
grande espaco, mas o tempo € limitado, uma resposta rapidamente executada pode
ser apropriada. Entretanto, quando o tempo é disponivel, a exatiddo se torna vital,
podendo ser necessario algum elemento de controle antes da execucdo. Tais
situagbes acontecem freqlentemente na area de finalizagdo de jogos de invaséo
(THORPE; BUNKER; ALMOND, 1986).

5-Habilidade de Execugéo.

Nesse modelo a execucdo da habilidade é usada para descrever a execucao
do movimento requerido pelo professor, tendo como contexto a aprendizagem,
embora reconhega as limitagbes dos aprendizes. Esta fase deve ser vista
separadamente do “desempenho” (vide topico 6) e pode-se incluir algum aspecto
qualitativo da eficiéncia mecanica do movimento e de sua relevancia a situacao
particular do jogo. Por exemplo, uma crian¢ca pode produzir um golpe defensivo
excelente no Badminton, pois nesse jogo a eficiéncia esté na velocidade e no angulo
da cabeca da raquete; €, pois, o contato da raquete com a peteca que a direciona
para trds do oponente. A peteca ndo pode alcancar a parte traseira da quadra
devido a uma falta da forca e/ou a uma falta do desenvolvimento técnico, mas seria
classificado, ainda, como um golpe excelente (THORPE; BUNKER; ALMOND,
1986). A habilidade da execugéo é vista assim sempre no contexto do aprendiz e do
jogo (GRIFFIN; PATTON, 2005). E nesse quadro que os exercicios s&o realizados
com intuito de aperfeicoar as habilidades técnicas (MESQUITA; GRACA, 2002)

como solugao para um problema tético.

6-Desempenho.

Esse é o resultado observado dos processos prévios medidos sob critérios
que sdo independentes do aprender. Esses critérios sdo aqueles pelo quais nos
devemos classificar criangas como boas ou méas jogadoras, quer na escola ou em
nivel internacional, devendo ter uma medida apropriada da resposta assim como a
eficiéncia técnica (THORPE; BUNKER; ALMOND, 1986). Durante o jogo, adaptado
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ou ndo, € requerida da crianga a solu¢cdo dos problemas encontrados nos jogos
atraves da utilizagéo, da realizagdo de uma técnica apropriados a solugdo da tarefa.
Este jogo deve ser mais complexo que o primeiro jogo que acontece no modelo (12
fase), requisitando assim procedimentos cognitivos e técnicos mais elaborados
(MESQUITA; GRACA, 2002).

Seguindo este modelo, o professor reinicia o ciclo de E-A aumentando
sempre a dificuldade (THORPE; BUNKER; ALMOND, 1986; MESQUITA; GRACA,
2002; SOUZA, 2005), através da forma espiral de apresentar o conteudo (BUTLER,
1997). Este modelo com seis fases desenvolvido por Thorpe; Bunker; Almond (1986)
foi adaptado e reduzido para apenas trés fases (vide FIGURA 6) (MITCHELL, 1996;
GRIFFIN; MITCHELL; OSLIN, 1997).

1-JOGO
Representacéo,
2-CONSCIENCIA 3-EXECU(;AO DA
TATICA HABILIDADE
O que Como
fazer? Fazer?

FIGURA 6- Modelo de ensino do TGFU adaptado
Fonte: MITCHELL (1996); GRIFFIN; MITCHELL; OSLIN, (1997)

Através desta adaptacdo, alguns trabalhos (MITCHELL, 1996; GRIFFIN;
MITCHELL,; OSLIN, 1997) sugerem que este modelo deve ser seguido como guia
para os professores, pois através do jogo (1), ou até mesmo da representagéo ou de
uma situacdo exagerada, o aluno possa perceber qual € o problema tatico. Através
da mudanca nas regras ou até mesmo no mini-jogo (2 x 2), os problemas taticos
podem ser salientados (MITCHELL, 1996), sendo de primordial importancia a
participacédo ativa dos professores questionando o aluno sobre o que ele deveria
fazer, desenvolvendo a consciéncia tética (2). Nesse sentido as respostas devem
levar em consideragéo o objetivo pratico do jogo, ou seja, qual habilidade técnica
deve ser usada para ter sucesso, para marcar o ponto, fazer o gol. Em relagdo a

esses objetivos de ordem pratica, Griffin; Mitchell; Oslin (1997) afirmam que
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questdes relacionadas com o porqué de tal decisdo podem ajudar a compreensao
do movimento correto. ApGs saber cognitivamente o que fazer, € necessario treinar
como fazer, desenvolvendo a técnica (SOUZA, 2005) antes de voltar ao jogo e
iniciar novamente o processo.

Em ambos os modelos, o aluno é considerado como centro do processo,
entretanto, as experiéncias anteriores dos alunos néo sao consideradas importantes
durante as pesquisas, 0 que significa que, além disso os professores devem
considerar a relagcdo entre os fatores cognitivo, comportamental e afetivo e o
ambiente selecionado para a aula e a influéncia de um fator no outro (HOLT;
STREAN; BENGOECHEA, 2002), para que se possa obter um aprendizado
satisfatorio. A relagdo entre estes trés fatores e os valores que o professor possuli
pode ser considerada como uma questdo preocupante para o desenvolvimento do
TGFU, pois estes fatores podem inibir a atuacdo do professor que est4 acostumado
com o modelo tradicional (MCCAUGHTRY et al., 2004).

A qualidade das questbes a serem colocadas no momento das decisdes
taticas, isto € no 3° passo sdo cruciais para resolver os problemas taticos, e o
planejamento que se realiza a partir dessa situacao deve ser parte constitutiva deste
processo (DYSON; GRIFFIN; HASTIE, 2004). Sem possuir conhecimento apropriado
sobre a estrutura tatica, baseado no conhecimento pedagogico sobre TGFU e
também nos principios basicos dos jogos, o professor sera incapaz de implantar esta
abordagem (HARRISON et al., 2004).

Além das questdes apontadas, o professor deve ter sensibilidade para
perceber o ritmo de desenvolvimento dos alunos, pois se a mudanca de estagios for
lenta, a motivacdo pode reduzir, além disto, o professor tem que ser sensivel as
diferencas individuais e a interacdo do grupo durante as fases (MCCAUGHTRY et
al., 2004). Finalmente, o professor deve ter a capacidade de descobrir os estilos e o
ambientes que favorecem a aprendizagem, o que pode favorecer a liberdade dos
alunos em tomar decisfes sobre sua propria aprendizagem (SMITH, 1991).

Essa proposta pode levar o professor a abandonar a visdo segundo a qual o
conhecimento é transmitido pelo professor e aprendido passivamente pelo aluno, em
favor de uma viséo de que o professor é um facilitador da aprendizagem, e o aluno,
um aprendiz envolvido no processo (LIGHT; FAWNS, 2003). Quando o aluno acha a
atividade interessante, ele tem interesse em participar, se motiva e facilita o
aprendizado (SHEN; CHEN, 2006).
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Infere-se, a partir dos pressupostos apresentados no paragrafo anterior, que o
aluno pode ser considerado como centro do processo, mas para que a
aprendizagem ocorra nos moldes propostos, € necessaria a relacdo entre dois
fatores: 1°) o aluno deve estar motivado e propenso para auxiliar o professor a criar
momentos de aprendizagem (SHEN; CHEN, 2006). 2°) O professor deve ser pro-
ativo, possuindo conhecimento para aproveitar todo o potencial do aluno e do
ambiente esportivo para desenvolver os fatores cognitivo, comportamental e afetivo.

Além disso, € necessario que a formagdo do professor seja contemplada com
conhecimentos: sobre o tema (esporte), pedagogia geral, curriculo, pedagogia do
esporte e sobre a crianga (NEWTON; NEWTON, 2005).

O problema é que ha professores que resistem a esta abordagem valorizando
ainda o desenvolvimento da técnica (LIGHT, 2002), demonstrando o predominio da
“tradicao” sobre a “inovagdo” (COSTA; NASCIMENTO, 2004). Outro problema é que
a concepcdo do ensino da Educacgéo Fisica na escola é diferente da realizada no
clube (NEWTON; NEWTON, 2005).

Didaticamente baseado nestes trés modelos curriculares, surge o modelo de
“Abordagem Progressiva ao Jogo”, especificamente construido para o Voleibol
(MESQUITA, 2006), que tem como pressuposto dar uma maior abertura e
iteratividade & aprendizagem, incidindo na prética do jogo, e simultaneamente,
respeitando as caracteristicas especificas do Voleibol, ditadas pelo seu regulamento
e pela sua dindmica funcional (MESQUITA, 2005).

Os modelos de E-A apresentados até o presente momento, apdiam sua agdes
especialmente na aprendizagem formal, na inter-relagdo professor-aluno (GRECO,
2001). Propbe-se, portanto, a aplicagdo do denominado meétodo situacional, no qual
o desenvolvimento dos processos cognitivos inerentes a compreensao da tatica do
jogo é realizado paralelamente (GRECO, 1998). Assim se prioriza uma passagem da
aprendizagem incidental a intencional; do ensino implicito ao explicito (formal)
(GRECO, 2005).

A aprendizagem implicita € definida como uma aquisi¢do néo intencional de
conhecimento relacionando o objeto e o evento, enquanto que aprendizagem
explicita é a aquisi¢é@o intencional do conhecimento, assim a aprendizagem implicita
produz agles incidentais, enquanto que a aprendizagem explicita produz acdes
intencionais (RAAB, 2003). Mediante a essa dicotomia, pode se dizer uma forma

Unica de se aprender, mas possibilidades validas.
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A aprendizagem situacional relaciona-se com as experiéncias anteriores do
aluno, as caracteristicas do jogo e o contexto no qual estes jogos acontecem e,
portanto o conhecimento do desempenho durante a situagédo (MASTERS et al., In
press). A natureza aberta e imprevisivel das habilidades inerentes aos JEC
oportuniza uma maior orientagdo com atividades extraidas da esséncia do jogo
reduzindo a complexidade, facilitando assim aprendizagem incidental (GRECO,
2002a).

Através da aplicacdo do método situacional, a crianca é defrontada com
situagbes proprias do jogo, assim suas capacidades técnicas e taticas serdo
requisitadas concomitantemente, entretanto, h4 uma reducdo da complexidade do
jogo (menos jogadores, mais espacos, etc.) facilitando a compreensédo (GRECO,
1998). Um fator relevante nesse processo de E-A-T é a necessidade de se
desenvolver a motivacéo e o interesse das criangas em solucionar problemas/tarefas
motoras, como o0 objetivo de estimular a procura pela melhora da capacidade de
tomar decisdes por si mesmas (GRECO, 1998). Este método cria pressupostos
fundamentais para o surgimento de um clima propicio & manifestacdo de
comportamentos auténomos e criativos (PAULA; GRECO; SOUZA, 2000).

No processo de E-A-T da tomada de decisdo, quando se pretende
desenvolver e aperfeigcoar a qualidade do conhecimento tatico, deve-se apresentar
situagbes de baixa complexidade, pois sdo melhores aprendidas através de
processos incidentais (GRECO, 2003), ou seja, a aprendizagem implicita (incidental)
€ superior em situacdes de baixa complexidade (RAAB, 2003).

Este principio € defendido por Greco; Benda (2006), quando apresentam os
“Jogos para Desenvolver a Inteligéncia Tatica (JDIT)”, pois através da préatica desses
jogos, pretende-se, a partir dos elementos e parametros comuns dos jogos
Esportivos Coletivos (BAYER, 1986), ensinar as regras de comportamento tatico de
forma implicita, seguindo o principio de experimentar jogando, oportunizando o
surgimento de idéias e da criatividade. Nesses jogos, procura-se a maior variedade
de situacdes taticas, oportunizando o aumento da capacidade de atengéo (amplitude
e mudanca rapida), o que exige do participante seu pensamento divergente e
convergente, que sdo base da criatividade tatica (GRECO; BENDA, 2006).

Na literatura de ciéncias do esporte, ha diferenca entre a capacidade geral de
jogo e capacidade especifica de jogo, sendo a primeira desenvolvida através dos

JDIT, pois ela é definida como o potencial do comportamento humano em defrontar
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com seu ambiente e desenvolver sua personalidade, sendo esta construida no
contexto de interacéo de cinco capacidades diferentes: a de orientagcéo (busca e a
informag&o), de construgdo (ordenamento e criagdo de regras), reproducéo
(aplicacéo e reproducao), inovagdo (modificacdo e novo ordenamento) e, por ultimo,
a transformacao (Relaciona-se com a transferéncia) (GRECO, 1995a).

Para capacidade especifica de jogo, entende-se por um estruturado conjunto
de habilidades técnicas e taticas que nos servem de apoio para solucionar
problemas e tarefas especificas do jogo (GRECO, 1995a) sendo esta capacidade
desenvolvida no método situacional através das estruturas funcionais.

Utilizando as estruturas funcionais, é possivel operacionalizar e concretizar a
aquisicdo de estruturas técnico-taticas. Torna-se necessario, portanto, ampliar os
conhecimentos téticos, de modo tedrico e préatico. Esses conhecimentos interligados
a experiéncia dos alunos sdo fundamentais para a aprendizagem tatica apoiada na
metodologia incidental, a qual utiliza das variagbes didaticas presentes nas
estruturas funcionais para apresentar o jogo as criangas da forma em que estas o
jogam quando néo tem a presencga do adulto, ou da mesma maneira que o jogavam
antigamente na rua (GRECO, 1998). A idéia apolia-se em oportunizar que as
criangas joguem da maneira como 0 jogo acontece em uma situagdo real, com a
complexidade inerente ao mesmo, possuindo momentos de ataque e de defesa
(GRECO, 2005).

Além disso, as estruturas funcionais foram propostas com o objetivo de se
apresentar o jogo para as criangas da mesma forma como elas o praticavam sem a
presenca do adulto (GRECO; BENDA, 2006). A partir dessas situagdes, outras
variagfes sdo realizadas, incluindo a alteracdo quanto ao ndmero de jogadores e
elementos técnicos da modalidade (COSTA; NASCIMENTO, 2004). Outras
modificagdes podem redefinir os espacos de jogo (largura e profundidade), o
tamanho do campo (maior ou menor), o nimero de decisdes a serem tomadas
(nimero de objetivos) e o tipo de combinagdes taticas (cruzamento, fintas),
variacOes estas que oferecem uma gama de opg¢des de comportamentos taticos
(GRECO; BENDA, 2006).

Para facilitar a compreenséo do jogo, recomenda-se a utilizagdo do “curinga”,
0 “+1” das estruturas funcionais, que pode ser um ou Vvarios colegas que apdiam a
acdo do atacante (ou do defensor). Trata-se de uma espécie de auxilio no ataque ou

na defesa, entretanto, o coringa ndo pode fazer ou defender os pontos, servindo
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apenas de apoio, desta forma s&o apresentadas aos atletas situacdes com
igualdade, inferioridade ou superioridade numérica (GRECO; BENDA, 2006).

Esses estilos de atividades sdo importantes para o desenvolvimento e o
aperfeicoamento de qualidades taticas importantes para os atletas, tais como,
percepcao do movimento ideal para iniciar as agdes, orientagdo para a relagdo com
0 parceiro, rapidez e precisao das reagcdes motoras, diferenciagdo dos parametros
espaciais, temporais, musculares e motores da interagéo, etc. (PLATONOV, 2008).
Além disso, a natureza aberta das habilidades do jogo confirma uma maior
importancia ao seu uso em contextos semelhantes aos do jogo (GRACA, 1998).

Nesse contexto, a realizagdo de um fundamento durante uma situagao
problema, durante o jogo, é considerada uma agéo tatica, pois os comportamentos
dos jogadores sdo atos conscientes e orientados para o objetivo final do jogo
(MAHLO, 1970), sendo que cada acgéo tética contempla pressupostos cognitivos
indispensaveis a regulacdo das acdes nos JEC (GARGANTA, 2004). Num sentido
mais amplo, acdo tética € sindbnimo de comportamento decisional, ou seja, uma
sequéncia interdependente de decisdes e de agbes que devem ser tomadas em
tempo Util, num contexto em mudanca e para determinado fim (ARAUJO, 2005).
Sendo assim cada acdo pode ser considerada Unica, produto da interagéo entre a
cognicao e a agao uma cogni(a)cao (TAVARES; GRECO; GARGANTA, 2006).

A cognigdo é composta de um conjunto de processos cognitivos (percepgao,
atencdo, antecipagdo e tomada de deciséo, entre outros) que condicionam a
aquisicdo e o desenvolvimento do conhecimento técnico — tatico (declarativo e
processual) necessario a execugdo das diferentes tarefas ou solu¢des de problemas
(GRECO, 1999), dessa maneira 0 pensamento tatico do jogador € afetado pela
aquisicéo e pela elaboragdo das informacdes recolhidas do envolvimento necessario

a uma adequada orientagdo das agdes motoras (TAVARES, 1998).

2.3. Processos Cognitivos

A compreensdo da funcdo dos processos cognitivos, percepgao, atengao,
conhecimento, memoria, pensamento, inteligéncia, representacdes mentais, entre
outros, bem como das formas de aquisicdo e modificacdo dessas estruturas

simbodlicas e os modelos mentais necessarios ao resgate da informacéo tém dado
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suporte as pesquisadores do comportamento do ser humano em situagdo de jogo
para a compreensao e analise do comportamento tatico nas diferentes modalidades
esportivas (GRECO, 2006b). A partir disso, os pesquisadores querem entender
melhor a interface entre a aquisicdo do conhecimento e a performance habilidosa
(GREHAIGNE; GODBOUT, 1995). Com o intuito de compreender a interacdo entre
0S processos cognitivos e as capacidades técnico — taticas nos JEC, apresentam-se

as seguintes estruturas:

2.3.1 Conhecimento Técnico — Téatico

Normalmente, os psicélogos tendem a definir o conhecimento como sendo
uma informacdo que é representada mentalmente em um formato especifico,
estruturado ou organizado, sendo utilizado para representar conceitos (EYSENCK;
KEANE, 1994). Confirmando este pressuposto, Marina (1995) afirma que conhecer é
comparar algo novo com aquilo que j& se conhecia e reconduzir esse novo formato a
um conjunto mais amplo de informagdes, formando assim, um novo conhecimento.
Por isso, os jogadores experientes conseguem antecipar, imaginar, calcular e tomar
decisBes de forma réapida e correta para as situagdes - problemas encontradas no
jogo, devido ao grande conhecimento acumulado na memdria (PAULA; GRECO;
SOUZA, 2000). Sem duvida a influéncia do conhecimento anterior pode refletir na
aplicacéo da estratégia durante o processo de aprendizagem (SHEN; CHEN, 2006).

Sonnenschein (1987), citado por Tavares; Greco; Garganta (2006), apresenta
na FIGURA 7, a estrutura do conhecimento tatico, especifico dos esportes,

relacionando com a capacidade de percepgdo e com a capacidade de deciséo.
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ESTRUTURA DO CONHECIMENTO

CONHECIMENTO CONHECIMENTO
TECNICO TATICO

CAPACIDADE DE PERCEPGAO CAPACIDADE DE DECISAO
| | | CAPACIDADE | | CAPACIDADE CAPACIDADE | | CAPACIDADE ||
DE ] DE DE [ DE
SELEGAO CODIFICAGAO ELABORAGAO MOBILIZAGAO

FIGURA 7 - Estrutura do conhecimento técnico-tactico (SONNENSCHEIN,
1987).
Fonte: TAVARES; GRECO; GARGANTA (2006, p. 293)

Gréhaigne; Godbout (1995) afirmam que o conhecimento tatico é fundamental
para uma agao consciente, pois a consciéncia tatica e a performance possuem uma
ligacéo forte, sendo este conhecimento sustentado por regras de acdo (orientagcoes
basicas sobre como o jogador deve agir no jogo) regras de organizacado (dimensao
do espaco de jogo, distribuicdo dos jogadores nesse espaco e papéis executados
por esses jogadores) e pelas capacidades motoras (capacidades perceptivas e
decisional dos jogadores, além da acdo motora). Relacionando estes principios
Gréhaigne; Godbout (1995) desenvolveram o Sistema de Conhecimentos nos Jogos
Coletivos (vide FIGURA 8).



58

REGRAS DE

REGRASDE ACAO | «—> GESTAO E

ORGANIZAGAO
DO JOGO

ORGANIZACAO
COLETIVA E
INDIVIDUAL

CAPACIDADES
MOTORAS

FIGURA 8 - Sistema de Conhecimentos nos Jogos Coletivos
Fonte: GREHAIGNE; GODBOUT (1995).

Nos JEC o conhecimento tatico em situacfes de jogo é considerado como
sindnimo de resolucédo de problemas a habilidade do praticante para se confrontar
com as situacdes e proceder a selecdo das melhores estratégias (TAVARES;
GRECO; GARGANTA, 2006). Os autores acrescentam que a resolucdo de
problemas € um processo que envolve diferentes processos cognitivos, como o
pensamento, a memoria, a percepcdo, a atencdo e a tomada de decisdo, todos
relacionados entre si e apoiados nas estruturas do conhecimento tatico técnico.

A estrutura do conhecimento nos esportes constitui-se de saber “o que fazer”
e “como fazer”, observando-se uma interacdo do conhecimento tatico e técnico
(GRECO, 2003). O conhecimento do “o que fazer” é descrito como conhecimento
declarativo, enquanto que o conhecimento de saber “como fazer” é utilizado para
descrever o conhecimento processual (MCPHERSON, 1994; COSTA et al., 2002b).

2.3.1.1 Conhecimento Declarativo

O conhecimento declarativo (‘O que fazer”) é considerado como um
conhecimento tedrico que o jogador consegue expressar, declarar, estando
relacionado com as regras do esporte, com a localizagdo dos jogadores em quadra e
com os objetivos e submetas do jogo (FRENCH; THOMAS, 1987). As estratégias

bésicas de ataque e defesa que podem ser verbalizadas também fazem parte do
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conhecimento declarativo (THOMAS; FRENCH; HUMPHRIES, 1986), sendo
consciente e passivel de ser declarado, isto é, falado (MATIAS; GIACOMINI,
GRECO, 2004b). Sternberg (2000) define como sendo o reconhecimento e 0
entendimento da informagé@o real sobre os objetos, as idéias, e 0os eventos no
ambiente.

Para Vuuren-Cassar; Lamprianou (2006), a avaliagdo em video é forma mais
sensivel ao ambiente de aprendizagem quando comparada a avaliagdo escrita. Ha
estudos que utilizaram a avaliacdo do conhecimento declarativo através de testes
escritos, contendo perguntas relacionadas com as regras ou objetivos do jogo,
(FRENCH; THOMAS, 1987; TURNER; MARTINEK, 1992; FRENCH et al., 1996;
TURNER; MARTINEK, 1999) ou através de cenas de videos (TAVARES, 1993;
DIAS; TAVARES,; MOUTINHO, 1996; MANGAS; GARGANTA; FONSECA, 2002;
PEREIRA; TAVARES, 2003; COSTA, 2004; LIMA et al., 2005; BRAND; SCHMIDT;
SCHNEELOCH, 2006) ou, ainda, através de representacdes esqueméaticas da
modalidade por meio de slides (SISTO; GRECO, 1995; GRECO et al.,, 1998;
BONTEMPO, 2000; MATIAS, 2001; GRECO; CANABRAVA; CASTRO D’'AVILA et
al., 2002).

Para analisar as escolhas taticas de jogadores de alto nivel, Coulibay (1984)
citado por Tavares (1999), em um estudo sobre a investigagdo do componente
tactico nos jogos desportivos, separou dois grupos distintos de jogadores de alto
nivel de voleibol (passadores e atacantes). As respostas das situacdes de jogo
apresentadas por esses jogadores foram comparadas com as respostas dos
treinadores nacionais, os quais foram considerados como grupo de referéncia. As
escolhas taticas, a partir da analise de sequéncias de jogo em video, mostraram que
a regulacao das opgdes esta relacionada com o nivel de elaboragdo do pensamento,
sendo este mais elaborado nos treinadores, nos passadores e, finalmente nos
atacantes. Os resultados dessa pesquisa mostram a existéncia de uma relacéo entre
a organizacao do pensamento tético e a especializa¢do do jogador numa posicao.

Dias; Tavares; Moutinho (1996) objetivaram determinar as diferengas entre
jogadores de voleibol com niveis de pratica variados na capacidade de detec¢éo de
sinais relevantes para a tomada de decisdo e relaciona-los com a velocidade de
decisé@o e o numero de acertos em um teste de video-cenas. Esse estudo teve como
amostra 19 individuos do sexo masculino jogadores na fungdo especifica de

bloqueador central de diferentes categorias (adultos e juvenis). Os resultados
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sugeriram que os jogadores adultos sdo mais rapidos em tomar decisdes corretas
que os juvenis, mas esta diferenca ndo é estatisticamente significativa. O levantador
adversario foi considerado como o determinante do sinal relevante para bloqueador
central, sendo o elemento mais citado pelos dois grupos.

Pereira; Tavares (2003) utilizaram o teste de video proposto por Tavares
(1993) e, ao analisarem 18 levantadoras participantes da primeira e segunda divisdo
do campeonato portugués de voleibol, perceberam que as jogadoras da 1.2 diviséo,
que possuiam melhor nivel competitivo, apresentaram maior média percentual (46%)
de respostas corretas do que as da 22 divisdo (42%), mas esta diferenga ndo foi
estatisticamente significativa.

Lima et al (2005) utilizando o teste de video proposto por Paula (2001)
analisaram o conhecimento declarativo de 53 atletas no campeonato brasileiro de
selecbes masculinas da divisdo especial da categoria juvenil de voleibol. Nesse
estudo observou-se que ndo houve diferengca no conhecimento declarativo das

equipes a ndo ser quando comparado a equipe campea.

2.3.1.2 Conhecimento Processual

A forma de conhecimento denominada de conhecimento processual ou
procedural se constitui na realizagdo de um comportamento, ou seja, do “como
fazer” uma acdo, como colocar em pratica uma decisdo tomada (ANDERSON,
2004). Este conhecimento geralmente € implicito, sendo dificil de explicar, isto é, as
pessoas podem desenvolver procedimentos efetivos para a execugao de tarefas
sem necessariamente saber externa-los de forma verbal ou escrita (ANDERSON,
2004). A realizacdo envolve algum grau de habilidade (STERNBERG, 2000) sendo
um processo complexo na medida em que inclui a selegdo do movimento e a
execucado da resposta motora, exigindo a capacidade decisional (tomada de
decis@o- componente tatico) e a capacidade de concretizagdo (gesto técnico-
componente técnico) (MESQUITA, 2000).

Atualmente, a avaliagdo do conhecimento processual pode ser realizada de
duas formas: a primeira através de questionérios relacionando-o a resolucdo de

situacdes de jogo, ou seja, saber explicar o que fazer (FRENCH; THOMAS, 1987,
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TURNER; MARTINEK, 1992; FRENCH et al., 1996; TURNER; MARTINEK, 1999;
DEL VILLAR et al., 2004; IGLESIAS et al., 2005), e a segunda forma de se avaliar é
através da acdo motora, que pode ser avaliada por peritos, classificando o
conhecimento tatico processual (MOREIRA, 2005; MORALES, 2007; SILVA, 2007).

A representacdo do conhecimento ndo declarativo resulta da experiéncia em
executar um procedimento, ndo apenas de ler, de ouvir ou de adquirir de outra
maneira informagdes a partir de instrugdes (STERNBERG, 2000).

No estudo realizado com a modalidade futebol em diferentes categorias (pré-
infantil, infantil e juvenil), Giacomini (2007) verificou que o conhecimento processual
avaliado pelo teste KORA:OO validado por Memmert (2002), evolui através das

categorias estudadas.

2.3.1 3 Processo de Conversdo do Conhecimento Declarativo em Conhecimento
Processual (proceduralization)

A conversdao do conhecimento declarativo em processual refere-se ao
processo pelo qual as pessoas passam do uso explicito do conhecimento declarativo
para a aplicacdo direta do conhecimento processual (ANDERSON, 1982, 1987,
2004).

Todo o conhecimento é codificado de forma declarativa, podendo ser
acessado por meio de proposigdes verbais, ou seja, durante a execugdo de uma
acado sao estruturados sistemas de producdo que vao sendo arquivados na memoria
de trabalho (ANDERSON, 1982). Com a prética, os sistemas de produg¢do passam
da interpretacdo dos processos para procedimentos de comportamentos
armazenados na memoria de longo prazo que podem ser recuperados sem ter
acesso aos procedimentos arquivados na memoria de trabalho (ANDERSON, 2004).
O conhecimento declarativo é transferido ao conhecimento processual por meio do
processo de compilagdo do conhecimento que é constituido pelos processos de
composicado, durante a qual se constréi uma Unica regra de produgdo que abrange
efetivamente duas ou mais regras de produgédo (STERNBERG, 2000).

Essa teoria, denominada Controle Ativo do Pensamento (ACT), foi

desenvolvida com o intuito de analisar e compreender o nivel de pericia em tarefas
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predominantemente cognitivas. Anderson (2004) afirma que a cognigdo humana se
apdia em uma série de conexdes (condicdo — acdo) denominadas de “producdes”.
Essas producdes seriam as responsaveis pela execucdo de agbes adequadas sob
condigdes especificas. Segundo o autor, esta producdo é organizada segundo uma
condicao (se) e uma agéo (entdo). Por exemplo, “se” o atacante de ponta no voleibol
for atacar uma bola contra um bloqueio triplo fechado, “entao” ele tera que explorar o
bloqueio.

Vale salientar que o modelo de sistema de produgéo de uma tarefa especifica
tem a fungdo de unir as regras assumidas com o caminho interpretado pelo
individuo, ndo sendo este caminho o Unico (ANDERSON, 1987). Quanto mais
experiéncias o individuo tiver, maior serdo as possibilidades de interpretacéo,
possuindo assim um leque de opg¢des de movimento para a escolha correta. Para
que se verifigue o conhecimento processual, € necessaria uma determinada
quantidade do comportamento declarativo (FRENCH; THOMAS, 1987). Além disso,
a habilidade e o conhecimento evoluem com o aumento da pratica e da competicéo,
tendo o conhecimento uma evolucédo prioritaria em relacdo a habilidade (THOMAS,
1994). Entretanto, estes resultados ndo foram confirmados pelo estudo de Costa et
al.( 2002b), quando os jogadores com nivel competitivo inferior apresentaram
valores superiores e estatisticamente significativos quando comparados aos do
grupo de nivel competitivo superior, nem quando foi comparado entre atletas da
mesma modalidade em categorias diferentes.

O desenvolvimento dos niveis de CTD foi um fator determinante no adequado
desempenho das criangas na avaliagdo da capacidade de tomada de decisdo em
situacdo real de jogo (conhecimento processual), confirmando a alta correlagéo
entre conhecimento (declarativo e processual), desenvolvimento de habilidades e
tomada de decisdo no jogo (FRENCH; THOMAS, 1987; MCPHERSON; THOMAS,
1989; MCPHERSON; FRENCH, 1991).

Entretanto, com o intuito de verificar a associacdo entre o conhecimento
declarativo e o processual, Giacomini (2007) aplicou um teste de correlagdo entre os
dois conhecimentos, ndo encontrando associagcdo entre 0s mesmos. Quando
comparado o nivel de conhecimento declarativo de atletas experientes, novatos e
pessoas que lidam com o esporte (jornalistas esportivos, torcedores, treinadores),
percebeu-se que n&o ha diferenca significativa entre os grupos, portanto um elevado
nivel de CTD néo influencia no nivel de CTP (THOMAS, 1994).
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2.3.2 Estrutura de Recepgéo de Informagéo

A estrutura de recepgdo da informagéo refere-se aos processos cognitivos
envolvidos para captar a informagédo do ambiente e do proprio individuo e como este
percebe esta informacéo (GIACOMINI, 2007).

Os processos cognitivos que compdem a estrutura de recepgdo de
informagédo sé&o: percepgdo, antecipacdo e a atencdo (GRECO, 1999, 2006b). A
interagdo, a troca de informacfes entre os componentes percepgdo - atencao -
antecipacdo é evidente, neste construto articula-se a busca, recepcao, codificacéo,
comparacao, projeto e imaginagdo necesséarias a antecipagdo para a transferéncia

de informagdes do meio externo e interno (GRECO, 2006b).

2.3.2.1 Percepcéo

A percepcdo depende dos sistemas fisiologicos basicos associados aos
processos sensoriais e dos processos cerebrais centrais que integram e interpretam
0s outputs desses sistemas fisioldgicos (EYSENCK; KEANE, 1994), sendo que, mais
importante do que registrar as informag6es que nos chegam aos olhos e ouvidos, é
a interpretacdo dessas informagdes (ANDERSON, 2004), que dao significado aos
acontecimentos (MARINA, 1995).

A percepgdo pode ser dividida em externa e interna, sendo a externa
relacionada as informagBes ambientais enquanto que a interna é relacionada a
informacéo sobre o proprio individuo (GRECO, 2002b). Ambas categorias de
percepcdo levam em conta a sele¢do do estimulo, a organizagcéo e a interpretacao
(DORSCH; HACKER; STAPF, 2001). Nesta perspectiva, o atleta deve desenvolver
uma permanente percepg¢do, tanto do ambiente externo quanto da sua prépria acéo,
conforme o contexto em uma situagao de jogo e os diferentes objetivos planejados
para a competicdo, (KONZAG; KONZAG, 1981), citados por Greco (1995c),

apresentam na FIGURA 9 um organograma da percepgao de objetos nos JEC.
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PERCEPCAO DE OBJETOS

Objetos em movimento Objetos Fixos
Percepgéo Percepcéo dos MarcagOes da Objetivo do
dos préprios mg;’gﬁgg’s quadra jogo
movimentos
Colega Bola Adversario
(C1,C2,C3..) (A1, A2, A3..) Ponto-gol-cesta

FIGURA 9- A Percepcéo de Objetos nos JEC (KONZAG; KONZAG, 1981).
Fonte: GRECO (1995b p.69)

Especificamente no voleibol, como os atletas devem esperar a agédo do
adversério, o processo de percepgdo sera de selecdo do estimulo relevante, bem
como de organizacao e interpretacdo da acdo do adversario que se apresenta com
espacos temporais relativamente longos. Para facilitar a percepcdo do atleta, é
frequente no voleibol de alto rendimento, a andlise de jogos através de videos
editados, cuja producdo se da por meio de softwares especificos que permitem a
identificacdo dos pontos chave das agbGes dos adversarios (direcionamento dos
ataques, porcentagem de distribuicdo de bolas pelos levantadores para todos os
atacantes, estilos de saque mais utilizado em determinado momento do jogo, entre
outros), facilitando desta forma o processo de detecgéo dos estimulos relevantes.

Este estilo de atividade é considerado como um diferencial entre atletas
experts e novatos no momento de reconhecimento de padrdes (BAKER; COTE;
ABERNETHY, 2003). Sua importancia no fundamento defesa passa a ser
determinante do rendimento, pois devido a velocidade da jogada, o defensor deve
aprimorar a sua capacidade de percepgdo no intuito de facilitar a “leitura da jogada”
(BOURGEAUD; ABERNETHY, 1987). Isto também serve de base para que o

defensor, em todas as respostas motoras em que 0 tempo para agir em resposta a
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acdo do adverséario é pequeno, encontra-se na obrigacdo de deduzir (através da
percepcdo) o movimento do adversério, o que lhe facilita predizer e tomar decisbes
(HAGEMANN; STRAUSS; CANAL-BRULAND, 2006).

A percepcao é largamente influenciada por outros processos cognitivos, tais
como: motivagdo, concentragdo, volicdo, pelo estado emocional, conhecimento e
experiéncias anteriores (SILVA; DE ROSE JR., 2005). A percepgao ultrapassa a
simples recepc¢do da informagé&o, tratando-se de um processo ativo através do qual
se interpreta e se atribui significado a informacédo sensorial recebida (ANDERSON,
2004; PAULO; MESQUITA, 2007). A percepgao e a antecipacao estdo em completa
dependéncia para a execugdo do movimento de forma adequada, no tempo e no
espaco (GRECO, 2002b), todo processo perceptivo se caracteriza pela redugéo da
quantidade de informagbes, e constante aprimoramento da busca de sinais
relevantes (GRECO, 1998), o que, sem duvida, possibilita o reconhecimento do
movimento do adversario, bem como facilita a tomada de decisédo (DE BORTOLI; DE
BORTOLI, 2007).

2.3.2.2 Antecipacéo

O fator de maior importancia na performance dos experts, particularmente nos
jogos de rede e raquete, é a excelente capacidade de antecipar (HAGEMANN;
STRAUSS; CANAL-BRULAND, 2006). A antecipacdo pode ser definida como o
processo de perceber e avaliar (GRECO, 1999), sendo considerada a resposta que
ocorre antes mesmo do estimulo que normalmente seria responsével pelo inicio da
resposta (DORON; PAROT, 2002) tomando como base o conhecimento anterior.
Sem duvida, isso facilita o atleta prever e antecipar o estimulo (GRECO, 2006b)
crescendo a sua chance de superar o adversario (GRECO, 1995b).

Com a pratica, a capacidade de selecdo e retencdo de informacdes
relevantes a atividade que estamos realizando é aperfeicoada, assim quando a
melhora na selecdo de informagfes relevantes é acentuada, a antecipacdo da
resposta podera ser facilitada, e, conseqientemente, a performance (LADEWIG,
2000). Quando a antecipacdo acontece de forma rpida e correta, mais tempo é

destinado para o processamento das informagdes relevantes e para a tomada de
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decisdo (TENENBAUM; SAR-EL; BAR-ELI, 2000). A habilidade para antecipar
futuros eventos conforme a informagéo obtida do comportamento técnico — tatico do
adverséario é um fator determinante nos JEC em que a velocidade na tomada de
decisdo condiciona o sucesso ou fracasso das acdes (WILLIAMS; WARD;
SMEETON, 2004). Um praticante apresenta uma execu¢cdo mais adaptada a
situagdo quando ele conhece todas as alternativas possiveis do oponente (DE
BORTOLI; DE BORTOLI, 2007).

Durante todo o jogo de voleibol, a capacidade de antecipacdo dos atletas é
solicitada, pois como ndo € possivel influenciar a acdo do adversério durante a
posse de bola, deve-se antecipar as suas acdes de forma a estar preparado para
agir no tempo e local certos. A utilizacdo desta capacidade fica visivel quando, antes
do saque de sua equipe, ou seja, antes da bola entrar em jogo, os atletas que estéo
na rede tém a funcdo de “cantar o jogo”, isto é apresentar verbalmente as
possibilidades de ataque da equipe adverséria, o nimero de jogadores na rede, bem
como a posicdo do levantador, facilitando a sua equipe perceber qual a jogada e
tomar a decisdo correta para aquela situagdo. As competéncias cognitivas,
principalmente no que se diz respeito as capacidades de antecipacdo e de tomada
de decisdo, desempenham um papel crucial na formacgéo e preparagdo do jovem
jogador e, na fase inicial deste processo, poderdo determinar 0 sucesso na
competicdo (TAVARES; GRECO; GARGANTA, 2006).

O tradicional treinamento para desenvolver a antecipacdo (treinamento
perceptual) tenta replicar ou simular as condigbes presentes nas situagdes
competitivas (mundo real) do esporte praticado, utilizando freqientemente a
identificacdo e o acompanhamento da acuidade postural por meio de videos

(JACKSON; FARROW, 2005).
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2.3.2.3 Atencao

A atencédo pode ser definida como um estado seletivo, intensivo e dirigido da
percepcdo (SAMULSKI, 2002), com o processo de selecdo dos estimulos que se
apresentam ao organismo (DORON; PAROT, 2002), sendo esta selegéo realizada
atraves de diferentes mecanismos de filtro ou canais sensoriais denominado atencdo
(MARINA, 1995). O estimulo antes do filtro € livre de atencdo, sendo processado em
paralelo (simultaneamente) e, quando atinge o filtro, passa a ser processado de
maneira serial (individualmente), exigindo atengéo (LADEWIG, 2000).

O cérebro é composto de alguns sistemas de processamento em paralelo
para os diversos sistemas perceptivos, 0s sistemas motores e a cogni¢do central.
Em que cada um desses sistemas, parece ter gargalos nos quais o céerebro deve
focalizar seu processamento em uma Unica via, sendo a atengdo o processo pelo
qual cada um desses sistemas é alocado a exigéncias potencialmente concorrentes
de processamento de informacdes (ANDERSON, 2004).

A atencdo pode ser dividida em relacdo as agdes esportivas em trés tipos de
concentragcdo: atencdo concentrativa, atencdo distributiva e capacidade de
alternancia de atencdo (KONZAG, 1981 citado por SAMULSKI, 2002). A atencéo
concentrada compreende a focalizagcdo da atengdo em um determinado objeto ou
em uma acgdo. A atencdo distributiva, por sua vez, é definida como a distribuicdo da
concentracdo sobre varios objetos, ao passo que a capacidade de alternancia de
atencdo compreende-se na alternancia entre a concentrativa e a distributiva em
funcdo das exigéncias do meio ambiente, devido a intensidade e ao volume da
atencao (SAMULSKI, 2002).

Em relagdo as estratégias cognitivas utilizadas pelo atleta quando foca a
atencdo no feedback fisico, Hutchinsona; Tenenbaum (2007) diferenciam a atencéo
em duas categorias: a associagcdo e a dissociacdo (A/D). A associacdo pode ser
definida como um estilo de atencé&o interna no qual o atleta percebe e ajusta seu
esforco de acordo com a necessidade momentanea. A dissociagdo refere-se a
varios pensamentos que servem para desviar a atencdo das sensagfes internas
para os estimulos de distragdo externos (HUTCHINSONA; TENENBAUM, 2007).

Considerando-se que o voleibol € um esporte intermitente que requer dos

atletas, durante a competicdo, acdes rapidas de alta intensidade, seguidas por
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periodos de baixa intensidade em uma duracéo total do jogo de aproximadamente
90 minutos (GABBETT, 2008), e durante todo o jogo escolher a agdo correta
(tomada de decis&o) e realiza-la no momento adequado (GREHAIGNE; GODBOUT;
BOUTHIER, 2001), o atleta deve desenvolver estratégias para manutencdo da
atencdo (concentragdo) durante todo o momento da competicdo. Um dos aportes
interessantes nessa area pode ser encontrado nas dicas apresentadas por
Eberspécher (1990) citado por Samulski (2002):

Concentre-se nos momentos decisivos de sua agdo esportiva,;
Concentre-se na situacao presente;

Evite 0 pensamento negativo;

Concentre-se na tarefa a realizar;

N&o pense sobre o sentido de suas agoes;

Evite o pensamento sobre resultados futuros e sobre futuras
conseqliéncias negativas;

e Concentre-se de forma consciente e relaxada.

Para Poolton et al. (2006), a atengéo possibilita uma estruturagdo adequada
do conhecimento declarativo, pois a focalizagdo da ateng&o nos estimulos externos
durante fases iniciais da aprendizagem libera a memodria de trabalho de uma
sobrecarga de regras implicitas, que poderiam interferir na adequada representagéo

do movimento e na posterior execugdo do mesmo.

2.3.3 Estrutura de Processamento de Informacgao

A estrutura do processamento de informagdo tem a fungédo de intercambio
entre o momento atual (situagédo imposta pelo ambiente) e as vivéncias anteriores do
individuo, com uma permanente dindmica de interacdo entre seus componentes
(memoria, pensamento e inteligéncia), bem como com a estrutura de recepcdo da
informacé@o (GRECO, 1999). Estas estruturas (recep¢do e processamento) apdiam-
se e se condicionam mutuamente, ocorrendo a tomada de decisdo de forma paralela
e simultanea a recepcdo (GRECO, 2006b).

Segundo Greco (idem) os fatores constitutivos da estrutura de processamento
de informagdes se relacionam da seguinte maneira: A memoria tem a fungéo de

armazenar e recuperar a informagdo obtida de experiéncias passadas. O
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pensamento esta relacionado com as diferentes estratégias e taticas que o atleta
pode utilizar para solucionar os problemas que surgem durante a competi¢cdo, tendo
que ser muitas vezes objetivo na escolha Unica da solu¢do dentre véarias opcdes
(pensamento convergentes) ou até mesmo, com base na caracteristica da situacao,
criar novas solugdes (pensamento divergente). A inteligéncia apresenta-se como um
suporte para orientar o atleta em situagdes inusitadas, quando o mesmo devera
utilizar seus conhecimentos anteriores para solucionar os problemas, reforcando
assim seu conhecimento (GRECO, 2006b).

2.3.3.1 Memoria

O conceito de memdria apresenta diferentes definicdes na literatura cientifica,
sendo sua abrangéncia sempre relacionada com as definicdes dos varios autores
(MARINA, 1995; STERNBERG, 2000; DORSCH; HACKER; STAPF, 2001; DORON;
PAROT, 2002; HOCKENBURY; HOCKENBURY, 2003; SQUIRE; KANDEL, 2003;
ANDERSON, 2004; ANDERSON, 2005; GLASSMAN; HADAD, 2006).

A memoria é definida como a capacidade de adquirir, conservar e restituir
informagbes (DORON; PAROT, 2002), como a retengdo e uso de uma
aprendizagem anterior (GLASSMAN; HADAD, 2006), ndo podendo ser considerada
apenas como um armazém de informagdes, mas sim como uma riquissima fonte de
operagdes e acontecimentos (MARINA, 1995), de forma dinamica a associagéo
entre a retencdo e a recuperacdo da informacdo sobre a experiéncia passada
(STERNBERG, 2000).

Relacionando memoria com aprendizagem, Anderson (2005) afirma que a
memoria refere-se aos registros permanentes que sdo subjacentes ao processo de
adaptacao do comportamento, ou seja, aprendizagem. Nesse sentido, o aprendizado
e a memoria estdo conectados de forma inextricavel, sendo fundamentais para a
experiéncia humana, pois a maior parte do conhecimento que temos sobre o mundo
nao foi construida em nosso encéfalo ao nascer, mas foi adquirida por meio da
experiéncia e mantida pela memoéria (SQUIRE; KANDEL, 2003).
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A memdria pode ser classificada conforme as diferentes formas de se
armazenar uma informagcéo. No QUADRO 6 apresentam-se algumas classificagcdes

considerando essas caracteristicas.

QUADRO 6
Classificacdo das estruturas da memoria
AUTOR CLASSIFICACAO
ATKINSON & SHIFFRIN 1968; Memodria de curto prazo,
BADDELEY & WARRINGTON, 1970; Memoaria de médio prazo,
WAUGH & NORMAN 1965 Memoria de longo prazo

Memoéria semantica,
TULVING, 1972,1983 _ o
Memodria episodica.

COHEN & SQUIRE, 1980; Memodria procedimental
COHEN, 1984 Memoéria declarativa

Fonte: MOREIRA (2005, p. 44)

Considerando as fundamentagbes dos diferentes autores acima citados no
QUADRO 6, percebe-se que a memoria pode ser classificada, com base no modelo
tradicional (sensorial, curto prazo e longo prazo) e na perspectiva alternativa
(seméntica, episoddica, procedimental e declarativa) (STERNBERG, 2000).

Em relagcdo aos sistemas de armazenamento da informacdo em estagios
distintos, atualmente, os psicOlogos cognitivos descrevem os trés estagios em:
memoria sensorial, memoéria de curto prazo e memoéria de longo prazo
(STERNBERG, 2000), sendo a memoéria de curto prazo subdividida em dois
componentes principais: memdria imediata e memoria de trabalho (SQUIRE;
KANDEL, 2003).

A memoria sensorial € uma forma transitéria que serve como é&rea de
armazenamento entre os sentidos e a meméria de curto prazo (GLASSMAN;
HADAD, 2006). Ela é responsavel por armazenar quantidades limitadas de
informacgdes por periodos de tempo muito breves (STERNBERG, 2000), tendo estas
informagbes a importancia de facilitar a extracdo na tarefa dos aspectos mais
importantes que serdo analisados mais detalhadamente (EYSENCK; KEANE, 1994).

As informacfes selecionadas pela memoria sensorial sdo transferidas para o
segundo estagio da memoria denominada de memodria de curto prazo
(HOCKENBURY; HOCKENBURY, 2003). Nesse estagio as informagfes sao retidas
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em intervalos relativamente breves, entorno de 30 segundos (GLASSMAN; HADAD,
2006), sendo assim um armazenamento fragil (EYSENCK; KEANE, 1994) e
temporério para as informacdes transferidas da memoéria sensorial (SQUIRE;
KANDEL, 2003).

As informagfes que sdo ativamente processadas na memdria de curto prazo
podem ser codificadas e armazenadas na memoria de longo prazo (HOCKENBURY;
HOCKENBURY, 2003). Para que as informacdes da memdria de curto prazo de
capacidade limitada sejam armazenadas na memoéria de longo prazo, é necessaria a
repeticdo (ANDERSON, 2004). A capacidade de armazenamento da memoria de
longo prazo é enorme, onde ndo se conhece limites (EYSENCK; KEANE, 1994),
sendo as informacdes retidas de forma organizada (GLASSMAN; HADAD, 2006).

Segundo Greco (1999), existem diferentes processos para se proceder a
recuperacao dessas informagdes de busca, assim temos as formas de manifestacéo
de recordagédo e de reconhecimento, sendo estes dois processos importantes para a
tomada de decisdo nos esportes. A recordagdo envolve processo de produzir uma
informac@o que deve ser lembrada, por exemplo, 0 gesto técnico da passada de
ataque, enquanto que o reconhecimento é um elemento importante para a
antecipacdo durante o jogo, pois é por meio do reconhecimento que o individuo
decide como relacionar as informagdes que Ihe séo apresentadas (GRECO, 1999).

E importante destacar que, na FIGURA 10, onde se verifica, de forma
esquematica, os trés estagios de memoria aqui descritos, e suas inter-relacdes, a
transferéncia de informacdes entre a memoria de curto prazo e a meméria de longo
prazo possui via de duplo sentido, ou seja, as informacdes tanto passam da

memoaria de curto prazo para a de longo prazo quanto retornam da mesma.

Memoaria Sensorial Meméria de Curto Prazo Memoria de Longo
(Meméria de Trabalho) Prazo
¢ Informacdes do , o .
F s ¢ Novas informagdes sao ¢ Informacgdes que foram
meio s&o ; o o
; ) transferidas da meméria —» codificadas na
registradas; L g
sensorial; memoria de curto
. » o Informacdes antigas sdo prazo sao
° Gfa”‘?'e Capacldade recuperadas da armazenadas;
para informagao; memoéria de longo prazo; | € e Capacidade ilimitada
e Capacidade limitada de de informacdes;
o Duracéo: De 0,25 a informacdes; e Duracio:
3 segundos. e Duragao: cerca de 30 potencialmente
segundos. permanente.

FIGURA 10. Panoramica do Modelo de Estagios de Memoria.
Fonte: HOCKENBURY; HOCKENBURY (2003, p. 203).
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Com base no modelo de Squire; Kandel (2003), observa-se que a memdria de
fatos e a memoria de procedimentos (habilidades) s&o conhecidas como memorias
com e sem registro consciente, memorias explicitas e implicitas, memorias
declarativas e ndo declarativas.

As memorias explicitas sdo aquelas no qual o individuo percebe, de forma
consciente, quando as recupera (ANDERSON, 2005), evocando ou reconhecendo
palavras, fatos ou figuras a partir de um prévio conjunto de itens especificos
(STERNBERG, 2000). A memoria declarativa armazena os fatos, idéias e eventos
que podem ser reconhecidos conscientemente por meio de uma proposicéo verbal
ou uma representacdo, sendo também denominada de memoria de explicitas ou
memoria consciente (SQUIRE; KANDEL, 2003). De uma forma geral, Eysenck;
Keane (1994) definem que o aprendizado declarativo corresponde ao “saber que” e

engloba a memoria episédica e a memdria semantica (vide FIGURA 11).

MEMORIA DE LONGO PRAZO

Memoria Explicita. Memdria Implicita.
(Memoria Declarativa). (Memoria Nao-declarativa).
Memoéria com lembranca consciente. Memoria sem lembranca consciente.

N

Informacédo Episodica. Informacdo Semantica. Informacéo Processual.

Eventos vivenciados. Conhecimento geral, fatos. Habilidades motoras, acoes.

FIGURA 11 - Tipos de Memoria de Longo Prazo.
Fonte: HOCKENBURY; HOCKENBURY (2003, p. 210).

A facilidade ou ndo de armazenar informagdes depende do modo pelo qual o
material que encontrarmos recebe atencdo e passa a ser processado e preparado
para ser armazenado na memdria, ou seja, quanto mais razdes se tiver para estuda-
lo, quanto mais gostar daquilo que se estd estudando e quanto mais puder trazer
nossa personalidade por completo para 0 momento do aprendizado, melhor sera a
memoria (SQUIRE; KANDEL, 2003). E util se ter em mente que a memdria

declarativa ndo opera isoladamente de outras formas de memodria, ou seja, uma
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experiéncia pode produzir tanto memodrias declarativas quanto processuais
(SQUIRE; KANDEL, 2003).

A facilidade ou ndo de armazenar depende do modo pelo qual o material que
encontramos recebe atengéo, sendo processado e preparado para ser armazenado
na memoria, ou seja, quanto mais razdes tivermos para estuda-lo, quanto mais
gostarmos daquilo que estamos estudando e quanto mais pudermos trazer nossa
personalidade por completo para o momento do aprendizado, melhor sera a
memoria (SQUIRE; KANDEL, 2003). E util termos em mente que a memoria
declarativa ndo opera isoladamente de outras formas de memodria, ou seja, uma
experiéncia pode produzir tanto memodrias declarativas quanto processuais
(SQUIRE; KANDEL, 2003).

Pesquisas recentes demonstram que os sujeitos podem exibir evidéncias de
memodrias, denominadas de memorias implicitas (ANDERSON, 2005), para aquelas
experiéncias que eles ndo conseguem recuperar conscientemente. Para Sternberg
(2000) a memoria implicita € uma forma de recuperagdo da memoria na qual uma
pessoa usa a informagdo lembrada, sem estar conscientemente inteirada da
lembranca dessa informagdo. Um exemplo de memdria processual (implicita) é
quando se aprende a andar de bicicleta, no inicio, dispende-se enorme aten¢éo ao
tentar controla-la; & medida que o andar torna-se uma préatica, a tarefa comeca a
ficar armazenada como memoaria ndo declarativa (SQUIRE; KANDEL, 2003).

A memoria ndo-declarativa € inconsciente e pode ser expressa como uma
mudanca no comportamento, ndo como uma lembranga, sendo propria do
aprendizado de habilidades motoras, sensoriais, habitos e aprendizado emocional,
bem como nas formas elementares de aprendizado reflexo, tais como habituagéo,
sensibilizacdo e condicionamentos classicos e operantes, tendo, portanto, na
memoria ndo-declarativa, um conhecimento de natureza reflexa, mas que nao exige
reflexdo (SQUIRE; KANDEL, 2003).

Existem contrastes entre a memdria explicita (declarativa) e implicita (ndo
declarativa ou processual) denominados de dissocia¢gdes, que mostram que a
memoria implicita e que a explicita possuem comportamentos diferentes
(ANDERSON, 2004). Essa situacdo é bem demonstrada quando se verifica que 0s
portadores de amnésia, freqlientemente, conservam altos niveis de desempenho em
testes de memoria processual, apesar do mau desempenho em testes de memoria
declarativa (STERNBERG, 2000).
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2.3.3.2 Pensamento

O pensamento pode ser definido como a manipulagdo de conceitos e de
representagcdes mentais, ou seja, das informacgdes recebidas para possibilitar a
realizagéo de generalizagdes e conclusdes (HOCKENBURY; HOCKENBURY, 2003).
O pensamento € um constructo utilizado para designar as fungdes intelectuais ou o
comportamento cognitivo como formagao de conceitos ou esquemas de diferentes
graus de abstracdo para reconhecer, descobrir, encontrar relacdes com validade
entre elas (DORSCH; HACKER; STAPF, 2001). Além disso, o pensamento pode ser
definido como uma agdo consciente, porém muitas vezes o individuo ndo tem
consciéncia dos processos de pensamento (EYSENCK; KEANE, 1994).

Tomando como base os conceitos de Guilford (1950), citado por Greco
(1999), o pensamento no esporte diferencia-se em duas formas: 0 pensamento
convergente e o pensamento divergente. Estas duas formas de pensamento ndo se
excluem, pelo contrario relacionam-se entre si e uma oferece subsidios a outra
(GRECO, 1999).

O pensamento convergente € definido como processos de pensamento
durante os quais uma pessoa restringe seletivamente as multiplas alternativas, até
alcancar uma Unica alternativa 6tima (STERNBERG, 2000). Ele se aplica quando,
durante o jogo, o atleta deve resolver situacdes taticas para as quais se apresenta
uma definida seqiéncia de alternativas, mas que existe também, claramente, uma
seqiéncia hierarquica delas (GRECO, 1999). Nesse sentido para reduzir as
multiplas possibilidades, até convergirem numa Unica e melhor resposta, ou pelo
menos, aquela que o individuo acredita ser a solu¢gdo mais provavel, que
experimentara primeiro, deve se utilizar o pensamento convergente (STERNBERG,
2000).

Ja o pensamento divergente é definido como processos de pensamento que
envolve a produgcéo de diversas alternativas (STERNBERG, 2000), sendo mais
aberto, menos analitico, o tipo de pensamento necessario para enfrentar um
problema que pode ter vérias respostas mais ou menos certas, ou ndo ter uma unica

resposta correta (PAULA, 2001). Esse pensamento é utilizado em situacdes nas
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quais ndo se apresenta uma clara e concreta hierarquia, o que significa que varios
caminhos sdo possiveis de ser trilhados para se chegar ao objetivo (GRECO, 1999).
Algumas posi¢cdes nos JEC, tais como o levantador no voleibol, podem utilizar do
pensamento divergente ao invés do convergente, porque ndo estdo submetidos a
situagbes dicotbmicas, ndo tendo, portanto uma Unica decisdo correta para a
situacdo (PAULA, 2001).

2.3.3.3 Inteligéncia

A inteligéncia pode ser definida como a capacidade de pensar racionalmente,
agir com um propoésito e lidar de forma eficiente e eficaz com o seu entorno, ou seja,
€ a capacidade de utilizar adequadamente, imagens mentais e conceitos, solugéo de
problemas e tomada de decisdo, bem como o uso da linguagem (HOCKENBURY;
HOCKENBURY, 2003). Isso envolve, ainda, a capacidade de aprender a partir da
experiéncia e adaptar-se ao ambiente circundante (STERNBERG, 2000), sendo a
aptiddo para organizar comportamentos, descobrir valores, inventar e manter
projetos, solucionar problemas e, por fim, analisa-los (MARINA, 1995).

Em relacdo a isso, Marina (1995) define inteligéncia como a capacidade de
resolver problemas novos e ajusta-los a flexivel realidade. Na mesma linha de
raciocinio, Greco (2006b) afirma que a inteligéncia orienta o individuo em situacdes
novas empregando adequadamente seu conhecimento para compreender o que
ocorre no ambiente.

A inteligéncia ndo pode ser considerada como um constructo isolado, Unico,
havendo autores que colocam a existéncia de inteligéncias multiplas. Assim,
Gardner (1994), apresenta sete inteligéncias independentes: inteligéncia linglistica;
inteligéncia légico-matematica ou pensamento cientifico, inteligéncia musical,
inteligéncia corporal-cinestésica, inteligéncia espacial, inteligéncia interpessoal e
inteligéncia intrapessoal (GARDNER, 1994). Cada uma é um sistema individual de
funcionamento, embora esses sistemas possam interagir, a fim de produzirem o que
consideramos desempenho inteligente (STERNBERG, 2000).

Por outro lado, Sternberg (2000) enfatiza que a inteligéncia é constituida por

trés tipos de capacidades mentais (analitica, criativa e prética), e elas funcionam
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juntamente. A inteligéncia compreende trés aspectos, os quais tratam da relagdo da
inteligéncia (a) com o mundo interno na pessoa; (b) com a experiéncia, e (c) com o
mundo externo.

A capacidade analitica refere-se aos processos de aprendizagem na solu¢ao
de problemas, sendo esses processos envolvem a selegcdo de uma estratégia para
solucéo de problemas, bem como de sua adequada aplicagdo. A inteligéncia criativa
€ a capacidade de se defrontar com situagbes novas utilizando conhecimento e
habilidades existentes, ou seja, € a relagdo de uma informacdo nova com uma ja
existente ou armazenada. J4 a inteligéncia pratica seria a capacidade que o ser
humano tem de se adaptar conforme a situagdo e 0 meio onde se encontra
(STERNBERG, 2000).

Baseando na Teoria Triarquica da Inteligéncia de Sternberg (2000), verifica-se
a importancia da inteligéncia nos JEC, pois, durante um jogo de voleibol, o atleta
deve solucionar problemas determinando qual o fundamento mais adequado para
resolver esse problema (inteligéncia analitica). Ao mesmo tempo, o atleta define
novas solugcbes com base no conhecimento anterior (inteligéncia criativa) e
finalmente, busca a melhor maneira de adaptar seu comportamento técnico-tatico

conforme as exigéncias da situagédo (inteligéncia pratica).

2.3.4 Estrutura de Decisao Tatica

Nas situacdes tipicas em que os JEC propiciam atividades férteis em
acontecimentos cuja freqiiéncia, ordem cronoldgica e complexidade ndo podem ser
determinadas antecipadamente, torna-se importante desenvolver competéncias que
transcendam a execucdo propriamente dita e valorizem as capacidades
relacionadas com as estratégias cognitivas que guiam a captagdo de informacéo e a
tomada de decisédo (GARGANTA, 2006).

A interacéo e a relagdo entre as estruturas perceptiva e a de processamento
da informacéao formam paralelamente o processo de tomada de decisdo, ou seja, no
momento em que o individuo percebe ou ndo o sinal, através dos processos do
pensamento j4 se estd tomando uma decisdo (GRECO, 2006a). Os processos de

percepcao e tomada de decisdo auxiliam a execu¢cdo do movimento apropriado na
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situagdo de jogo, desta alianca faz parte o individuo em um amplo contexto
sociocultural e institucional (MACPHAIL; KIRK; GRIFFIN, 2008).

A tomada de decisdo consiste em determinar as possibilidades de sucesso ao
se analisar certos resultados e diferentes alternativas (GRECO, 2006a),
selecionando uma resposta particular entre vérias possiveis (DORON; PAROT,
2002). Essa tomada de decisdo, sugerem estes autores, tende a ser influenciada
pelos valores sociais, por motivos pessoais, pela qualidade técnica, pela
concentracdo e, por fim, pelo auto-controle dos jogadores (GREHAIGNE;
GODBOUT; BOUTHIER, 2001). Além disso, o atleta € influenciado pelas
informagdes exteriores e por suas preferéncias pessoais, ou por esses dois fatores,
de forma simultanea, formando critérios subjetivos de andlise (STERNBERG, 2000).
Entretanto, o conhecimento e a capacidade de lidar com os estimulos ambientais
sao fundamentais na tomada de decisdo (TURNER; MARTINEK, 1995).

A tomada de decisdo desempenha um papel critico na execucdo das acdes
taticas durante a realizacdo do movimento intencional e direcionado ao objetivo do
jogo, pois nessa situacdo especifica toma-se uma decisé@o e realizam-se escolhas
(TAVARES; GRECO; GARGANTA, 2006). Em cada momento do jogo, a utilizagéo
de uma técnica é o resultado da capacidade do jogador para selecionar e executar a
resposta motora mais adequada ao contexto do jogo (AFONSO, 2001).

A decisédo de qual movimento e como executa-lo sdo importantes
componentes para determinar a performance de alto nivel no esporte (RAAB;
MASTERS; MAXWELL, 2005), sabendo que os atletas mais habilidosos
demonstram uma tomada de deciséo superior a dos atletas com menos habilidade
(VAEYENS et al., 2007). Além disso, os atletas experts, em comparacéo aos atletas
novatos, sdo mais rapidos, precisos e automaticos nos processos cognitivos e
fornecem solucbes apropriadas e criativas para os problemas apresentados (DEL
VILLAR et al., 2004), por isso, é necessario realizar treinamento para aumentar tanto
a velocidade e a precisdo da tomada de decisédo, podendo ser este treinamento
explicito ou implicito (JACKSON; FARROW, 2005).

O treinamento da autonomia e versatilidade sdo dois fatores desejaveis em
atletas de alto rendimento, pois, no momento em que a pontuagéo do set evolui,
pressiona e intimida a atleta, € que se espera a sua criatividade, por isso o
treinamento deve fazer com que as atletas percebam o jogo, em seguida realizem a

tomada de decisdo sobre “o que fazer” e finalmente o “como fazer”. Esta
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metodologia acompanhou o trabalho em todos os fundamentos, conforme se pode
inferir com a leitura de (RIZOLA NETO, 2003), a qual aponta que o “que fazer” é
intimamente relacionado com o pensamento da atleta e o “como fazer” é o controle
do seu gesto técnico.

Os atletas, ao longo de sua evolugdo no esporte, v8o progressivamente
ficando sensibilizados para usar as informagdes relevantes, as quais aumentam a
probabilidade de resolver o problema imposto pela situagdo, sendo de vital
importancia o treinamento, pois, a possibilidade de emergir uma solugdo favoréavel
ao atleta tende aumentar com o treinamento (ARAUJO, 2005).

Segundo Brunelle (2005), o treinamento para a tomada de decisédo pode

desenvolver:

. atletas habeis a escolher as melhores a¢bes, sobe pressao;

. um treinador que identifica os atletas que “batem as cegas”
(sem ler a situacéo);

. atletas que se tornam conscientes que ndo podem ficar sem
ver o movimento do adversario;

. atletas que aprendem a explorar os pontos fracos do
adversario;

. atletas que sao mais habeis porque a técnica foi desenvolvida
no interior da tatica;
atletas habeis a tomar decisdes rapidas;
uma comunicacdo atleta —treinador centrada na identificacdo
de indicadores Uteis ao atleta em acdo. Essa identificacdo da
um repertorio abrangente que podera servir em varias outras
circunstancias.

Nesse viés, quando atletas de alto nivel foram questionados sobre o que seria
um atleta criativo, ficou claro na fala deles, que um treinamento para se desenvolver
a criatividade deveria contemplar, entre outras coisas, as capacidades cognitivas e
as estratégias para se solucionar problemas. Obter-se-ia, com isso, um atleta
criativo, cujas caracteristicas determinantes seriam a inteligéncia, o raciocinio, a
coragem, a ousadia e, por fim, a audacia (SAMULSKI; NOCE; COSTA, 2006).
Segundo outros autores, a aprendizagem inicial das habilidades para jogar, nos
JEC, deve incidir nas competéncias perceptivo-decisionais, estando implicita ai a
idéia de que tais competéncias estdo decisivamente atreladas as habilidades
técnicas e também ao conhecimento do jogo, elementos que se desenvolvem
através do treino e da competicdo (TAVARES; GRECO; GARGANTA, 2006).

Entretanto, o desenvolvimento das capacidades do atleta € um processo complexo e
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fascinante, ndo existindo método miraculoso, portanto ndo se trata de banir uma
forma de treinar, em proveito de uma nova estratégia de aprendizagem mais em
moda (BRUNELLE, 2005).
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3. MATERIAIS E METODOS

3.1. Caracterizagéo da Pesquisa

O presente estudo se caracteriza como uma pesquisa quase-experimental, na
qual foi valorizada a validade externa e ecoldgica. Para adequar o delineamento
experimental a ambientes do mundo real, objetivou-se controlar o maior namero
possivel de ameacas a validade interna (THOMAS; NELSON; SILVERMAN, 2007).
O estilo de pesquisa quase-experimental j& é relativamente antigo no
desenvolvimento de estudos na Educacdo Fisica. Méndez Giménez (1999), por
exemplo, apresenta vérios estudos pautados nesse estilo de pesquisa para avaliar o
conhecimento declarativo e processual durante uma década de reflexdes.

Em casos de pesquisa em escolas, o uso da aleatorizagdo para controlar as
ameacas a validade interna € dificil, pois se encontra uma estrutura de organizagéo
de turmas ja estabelecida, na qual mudancas representam sérios transtornos
organizacionais para as aulas. Além disso, os participantes de algum programa de
atividade fisica ndo aceitariam mudar o horario ou até mesmo o local de sua pratica,
0 que diminui significativamente o ndmero de participantes no estudo (THOMAS;
NELSON; SILVERMAN, 2007). Nos estudos em que ndo é possivel selecionar
aleatoriamente os subgrupos para tratamentos experimentais diferenciados, torna-se
possivel exercer um controle experimental direcionado sobre esses subgrupos,
procedendo-se & manipulagdo de uma variavel independente (FERNANDEZ et al.,
2007).

Nesse sentido, o critério de sele¢cao utilizado neste estudo foi o de convidar
equipes de voleibol escolar que participaram do campeonato estudantil da cidade de
Belo Horizonte, no médulo I, possuindo assim treinamento especifico da modalidade
e estando na faixa etaria entre os 12 a 14 anos.

As pesquisas em ensino devem considerar a validade ecolégica, pois, quando
0s pesquisadores testam suas hipoteses, através de situagbes artificiais de
laboratdrio em nome do rigor cientifico das ciéncias naturais, a complexidade da
situagdo de ensino-aprendizagem induz sérias limitacdes quanto a aplicabilidade

destes estudos (FERRAZ et al., 2004). Por esse motivo, conforme foi dito, 0 nimero
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de estudos com o tipo de delineamento quase—experimental tem aumentado muito
nos ultimos anos, principalmente em pesquisas nas areas de cinesiologia, educacao
fisica, ciéncia do exercicio e ciéncia do esporte, além da psicologia e sociologia
(THOMAS; NELSON; SILVERMAN, 2007).

3.2 Participantes do Estudo

3.2.1 Populagéo

7

A populacdo do presente estudo é formada por estudantes/atletas
participantes das equipes escolares de voleibol das redes municipal, estadual e
particular do municipio de Belo Horizonte, inscritos na Federagdo de Esportes
Estudantil de Minas Gerais (FEEMG) e participantes dos Jogos Escolares de Belo
Horizonte (JEBH) no mddulo |, que se refere as categorias pré-mirim e mirim (12 a

14 anos) da Federagao Mineira de Voleibol.

3.2.2 Amostra

Participaram deste estudo 40 estudantes/atletas, do sexo masculino, inscritos
nas equipes escolares de voleibol e 20 estudantes, freqiientes nas aulas de
Educacdo Fisica que ndo praticavam a modalidade voleibol. Os trés grupos
experimentais estudavam em instituicbes de ensino diferentes, sendo divididos na

seguinte ordem:

Grupo Experimental 1 (GE1): com 20 alunos/atletas do colégio A;
Grupo Experimental 2 (GE2): com 20 alunos/atletas do colégio B;

Grupo Controle (GC): com 20 alunos do colégio C.
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Os grupos experimentais 1 (GE1) e 2 (GE2) foram compostos por estudantes
matriculados em suas respectivas instituicbes de ensino, sendo que estes
representam suas escolas como atletas de voleibol participando dos Jogos
Escolares de Belo Horizonte (JEBH), mdédulo I. Estes alunos participavam de
treinamento da modalidade voleibol no horéario extraclasse.

O GC foi composto por estudantes do sexo masculino, com mesma faixa
etéria dos grupos 1 e 2, matriculados em uma instituicdo de ensino distinta da dos
dois primeiros grupos, freqientes nas aulas de Educacdo Fisica e sem nenhuma
participacdo em treinamentos da modalidade voleibol, dentro ou fora do ambiente
escolar. Este grupo foi incorporado no estudo para oferecer ao design uma
alternativa de verificar como ocorre o desenvolvimento do conhecimento tético
(declarativo e processual) em individuos que realizam apenas aulas de Educacao
Fisica escolar. A participacdo do grupo-controle também teve o objetivo de verificar
os efeitos do aprendizado do teste ou do processo de maturagdo que ocorre neste
periodo, tentando confirmar a influéncia da varidvel independente (método de
ensino) do presente estudo.

A divisédo do nimero de participantes em cada grupo experimental foi assim
determinada: o GE1 foi composto por 12 atletas, o GE2 por 10 e o GC representado
por 14 alunos. Importante salientar que os trés grupos iniciaram a coleta de dados
com 20 individuos em cada grupo. Entretanto, devido as faltas dos participantes em
um dos momentos de coleta de dados, ou por escolha de néo fazer parte do estudo,

o numero final de participantes da pesquisa foi de 36 alunos.

3.3 Cuidados Eticos

Para a realizagdo do estudo, respeitaram-se todas as normas estabelecidas
pelo Conselho Nacional em Saude, seguindo 0s seguintes passos:
e Cadastramento do projeto no Sistema Nacional de Etica em Pesquisa
(SISNEP);
e Aprovacgdo do projeto no Colegiado de Pos-graduagdo em Educacéo

Fisica da Universidade Federal de Minas Gerais;
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e Aprovagdo do projeto na Camara Departamental de Esportes da Escola
de Educacdo Fisica, Fisioterapia e Terapia Ocupacional da Universidade
Federal de Minas Gerais (EEFFTO/UFMG);

e Aprovacio pelo Comité de Etica da Pesquisa da UFMG (ANEXO A);

e Autorizacao das instituicdes de ensino (ANEXO B);

¢ Reunido com os coordenadores de Educacgéo Fisica e os treinadores
de cada equipe e assinatura de um termo de concordancia da instituigéo,
verificando se 0os mesmos concordavam em ceder 0s atletas e as instalagdes
do colégio para a pesquisa (ANEXO C);

e Envio aos pais dos atletas/alunos de todas as equipes um formulario de
consentimento livre e esclarecido (ANEXO D);

¢ Inicio do estudo apds recebimento do termo de consentimento livre e
esclarecido assinado, tanto pelos pais (ANEXO E), quanto pelos atletas de
todas as instituicdes (ANEXO F).

Vale ressaltar que os responsaveis pelo estudo assumem o compromisso de

preservar o anonimato das instituicdes e dos participantes.

3.4 Delineamento Experimental

Grupos | Pré-teste | Tratamento Pds-teste 1 | Tratamento Pés-teste 2
Experimental Experimental
GE1l 01 X1 04 X2 07
GE2 02 X2 05 X1 08
GC 03 | - 06 | - 09
Onde:

GEL1 - Grupo Experimental 1;

GE2 - Grupo experimental 2;

GC — Grupo-Controle (Sem intervengéao);

X1 - 15 sessfes sob o Método Situacional;

X2 - 15 sessfes sob o Método Tradicional;
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01, 02, 03 — Pré-teste das variaveis dependentes (CTD, CTP) dos respectivos
grupos experimentais e grupo controle;

04, 05, 06 — Pos-teste 1 das variaveis dependentes (CTD, CTP) dos
respectivos grupos experimentais e grupo controle;

07, 08, 09 — Pés-teste 2 das avaliacao das variaveis dependentes (CTD, CTP)

dos respectivos grupos experimentais e do grupo controle.

3.5 Tratamento Experimental.

Para a realizagdo deste estudo, foram designados para cada grupo
experimental um processo de ensino-aprendizagem-treinamento diferente na
modalidade voleibol. Cada processo de aprendizagem iniciou-se com uma
metodologia diferente. O GEL1 iniciou com a metodologia situacional, enquanto que o
GB2, com a metodologia tradicional (método misto). Ao final de 15 sessfes de E-A-
T, realizou-se um teste de CTD e um teste de CTP, com a finalidade de se observar
0s progressos alcangados. Cada grupo teve a seguir uma sequéncia de E-A-T que
invertia a metodologia, ou seja, 0 GE1 seguiu uma metodologia tradicional, e o GB2,
uma metodologia situacional. O primeiro pds-teste de cada grupo teve, por sua vez,
a fung@o de pré-teste para a nova situacao de ensino-aprendizado.

Cada método possui suas particularidades e objetivos, neste sentido torna-se
importante verificar a influéncia isolada do método bem como a influéncia exercida
perante a sequéncia deles. Estes aspectos metodologicos constituem a base para
formulacdo das questbes-problema deste estudo. A corrente metodoldgica de E-A-T
designada de tradicional tem se aparado nos métodos analitico, global e sua
combinagdo, denominada de método misto (DIETRICH; DURRWACHTER;
SCHALLER, 1984), enquanto que utilizando as novas correntes metodologicas foi
aplicado o método situacional (GRECO, 1998).

Para que o tratamento experimental ocorresse de forma efetiva, o0s
treinadores de ambas as equipes foram instruidos da ordem de aparecimento dos
métodos, além de uma revisdo de literatura em conjunto com o pesquisador,
informando do que constava cada método em questdo. Ou seja, no momento em

que cada treinador aceitou participar deste estudo, foi direcionado qual o método
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seria utilizado no primeiro momento e qual a sua sequéncia. O planejamento e
ministragdo das sessOes ficou a cargo de cada treinador, contemplando nos
treinamentos os conteldos que consideravam necessarios, ndo podendo alterar o
método proposto em cada momento do estudo.

Todas as sessdes de treinamento foram filmadas e categorizadas seguindo o
protocolo formulado por Stefanello (1999), que j& fora utilizado em diferentes
estudos no Brasil (NASCIMENTO; BARBOSA, 2000; COLLET et al., 2005;
MOREIRA, 2005; COSTA; MATIAS; GRECO, 2006; COLLET et al., 2007; DONEGA,
2007; LIMA; ABURACHID; GRECO, 2007; MORALES, 2007; SILVA, 2007, COSTA
et al., no prelo). Nesse protocolo, quando se analisam os tempos destinados as
atividades e tarefas desenvolvidas, € possivel se confirmar a utilizacdo de um
método especifico. O procedimento de analise do video da sessdo ocorreu no dia
seguinte ao treinamento das sessdes de ambas as equipes. A observagao das
gravacgOes de video realizadas permite a andlise retrospectiva das atividades e sua
categorizagdo, quando acontecia a utilizacdo de exercicios diferentes do método
proposto, o treinador era avisado e lhe era pedido para que esta situagdo né&o
repetisse, esta informagdo pode ser confirmada na andlise dos resultados. Os

tratamentos experimentais foram divididos da seguinte ordem:

TRATAMENTO EXPERIMENTAL 1: Programa de sessdes de treinamento
tatico - técnico, sendo utilizado pela pelo GE1 no primeiro momento (15 primeiras
sessdes) e pelo GE2 no segundo momento (15 dltimas sessdes). O planejamento de
treino foi elaborado e aplicado pelo treinador responséavel da equipe investigada. O
processo de E-A-T baseia-se no método situacional, cujos conteddos da técnica sdo
desenvolvidos considerando-se a necessidade situacional presente no momento do
jogo, ou seja, se apdia na relacdo com os aspectos da aprendizagem tatica em um
primeiro momento que levam a aplicacdo da técnica na situagdo especifica do jogo.
O critério de éxito utilizado pelo professor/treinador leva em consideracdo a
utilizac&o da técnica no contexto tatico, sendo contextualizada a realiza¢do do gesto
técnico. Conforme Greco (2002a) e Greco; Benda (1998), este método se apdia na
utilizacédo de conteddos denominados de “Estruturas Funcionais” (EF) e dos “Jogos
para Desenvolver a Inteligéncia Tatica” (JDIT). As atividades apresentadas exigem
dos participantes a permanente aplicacdo de diferentes processos cognitivos;

solicita-se que estes sejam ativados na busca de solugbes e problemas téticos,
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aplicando a técnica de forma situacional as condigcbes de jogo presentes nessas

situacoes.

TRATAMENTO EXPERIMENTAL 2: Programa de sessdes de treinamento
técnico - tético, o qual foi utilizado pelo GE1 no segundo momento (15 ultimas
sessOes) e pelo GE2 nas 15 primeiras sessdes (primeiro momento). O planejamento
de treino foi elaborado e ministrado pelo treinador responsavel da equipe
investigada. O processo de E-A-T baseia-se no método tradicional, cuja técnica é
considerada como base para o desenvolvimento na modalidade. Ou seja, se apdia
na concepgdo do método misto de ensino da técnica e do jogo em relacdes de
equilibrio nas sessdes. A tatica € requerida apos o desenvolvimento da técnica e
utilizada no jogo formal (6x6), ao passo que a eficiéncia do gesto técnico é
considerada como parametro de sucesso, sendo permanentemente recordada aos
participantes a posi¢ao correta, ndo importando o momento de realizagdo do gesto
técnico aprendido. Este método propde o desenvolvimento da técnica em prol do
desenvolvimento tatico, ou seja, este seria observado em um segundo plano. Os
exercicios desenvolvidos na metodologia objetivam adquirir, fixar e diversificar a

técnica a ser utilizada no jogo.
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3.6 Instrumentos de Coleta de Dados

3.6.1 Selecéao dos Instrumentos

3.6.1.1 Teste de Conhecimento Tatico Processual- KORA: RE

O teste KORA (abreviatura da tradugcdo em aleméo de “teste de conhecimento
tatico orientado pelo conceito”) validado por Memmert (2002) no quesito Reconhecer
Espacos (RE) faz parte de uma bateria de testes desenvolvida na Alemanha,
especificamente na Universidade de Heidelberg, sob a orientagéo do prof. Dr. Klaus
Roth. Através destes testes parametros inerentes as capacidades taticas séo
avaliadas. Neste estudo serd utilizado apenas o KORA, que analisa o pardmetro
“reconhecer espacos”, devido a sua transferéncia tatica para o voleibol. A idéia
central que rege a modalidade, principalmente durante a realizagédo do fundamento
ataque de rede, é reconhecer o espaco livre no campo adversario e direcionar a bola
para esse local. Conforme Krdger; Roth (2002), a capacidade tatica “reconhecer
espacos” é observada quando, no conjunto de atividades e jogos, se oportunizam as
“tarefas taticas em que é importante reconhecer as chances para se chegar ao gol
(ponto)”.

A partir dessa definigcdo, o teste apresenta uma alta relagdo com as respostas
motoras realizadas pelos participantes, sendo que as mesmas dependem do caréter
da situagéo especifica do jogo, da constelacdo presente nesse momento do jogo. O
teste, que foi validado por Memmert (2002), visa analisar o parametro tatico de
reconhecer os espagos, quando solicita aos avaliados que, no decorrer do teste,
respondam com ag¢les técnicas ao serem confrontados através do jogo com a
exigéncia do comportamento tatico (reconhecer espagos) conforme ocorre nos JEC.
No teste, o gabarito de avaliagdo tem como base uma escala intervalar com
pontuacdo de 1 a 10 pontos. Este gabarito estd de acordo com os conceitos
validados pelos peritos (a consisténcia interna entre os peritos foi de 0,98 na
validagdo do teste). Para um melhor conhecimento do teste KORA: RE, pode-se

verificar o protocolo apresentado nos ANEXOS G e H.
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3.6.1.2 Teste de Conhecimento Téatico Declarativo em Situagc&o de Ataque de Rede.

O segundo procedimento de avaliagdo utilizado na presente pesquisa foi 0
teste de conhecimento tatico declaratvo em situacdo de ataque de rede
desenvolvido no Grupo de estudos de Cognicdo e Acgédo (GECA), na Escola de
Educacéo Fisica, Fisioterapia e Terapia Ocupacional da Universidade Federal de
Minas Gerais, e validado por Paula (2001) a partir da teoria psicométrica proposta
por Pasquali (1999). As cenas iniciam-se com um saque adversério, permitindo a
visualizagdo da recepgao, levantamento e ataque. Entretanto, no momento do
ataque, a cena é paralisada e, apds trés segundos, desaparece ndo permitindo
assim que o voluntario visualize a decisé@o de ataque do jogador filmado.

O teste de conhecimento tatico declarativo em situagcédo de ataque de rede foi
aplicado em diversos estudos que avaliam o CTD de jogadores de voleibol de
diferentes categorias (BONTEMPO, 2000; MATIAS, 2001; GRECO; CANABRAVA;
CASTRO D’AVILA et al., 2002; MATIAS; GIACOMINI; GRECO, 2004a; LIMA et al.,
2005; COSTA; MATIAS; GRECO, 2006; LIMA; ABURACHID; GRECO, 2007,
COSTA et al., no prelo).

3.6.1.3 Observacgéo Sistemética e Categorizagdo das Sessdes de Treino.

A teoria de desenvolvimento ecoldgico de Urie Bronfrenbrenner foi utilizada
como base para a produgdo do instrumento de categorizagdo e classificagdo das
sessOes de treinamento desenvolvido por Stefanello (1999). Dessa forma, por meio
de observacgédo direta ou de gravagdes dos treinos nas diferentes modalidades dos
JEC, estabeleceu-se uma classificacéo das atividades que podem ser desenvolvidas
nas sessodes de treino, privilegiando-se nesse processo: 0 contexto-pessoa-tempo, o
que pode ser considerado proximo da proposta da teoria da acdo apresentada por
Nitsch; Munzert (2002) pessoa-ambiente-tarefa, que fora utilizada como referencial

tedrico deste estudo.
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O protocolo de observacdo sistemética e categorizagdo dos treinos foi
utilizado em diversos estudos relacionados ao JEC (SAAD, 2002; MENDES, 2006;
RAMOS; GRACA; NASCIMENTO, 2006; MORALES, 2007; SILVA, 2007),
especialmente no voleibol por (NASCIMENTO; BARBOSA, 2000; ANFILO, 2003;
COSTA; MATIAS; GRECO, 2006; DONEGA, 2007; LIMA; ABURACHID; GRECO,
2007; RAMOS, 2007; COSTA et al., no prelo).

3.6.2 Descri¢do dos Instrumentos:

3.6.2.1 Teste de Conhecimento Tatico Processual- KORA: RE

Os procedimentos de utilizagdo foram validados por Memmert (2002) e
traduzidos para a lingua portuguesa conforme procedimento de backtranslation,
sendo a utilizagéo dos testes autorizada pelos autores para aplicagéo no Brasil pelo
Grupo de estudos de Cognigéo e Agcao (GECA). A avaliagdo dos testes foi realizada
por peritos formados em um curso ministrado na cidade de Belo Horizonte para
formagdo de experts na pesquisa, aptos a aplicar este procedimento, sob a
orientacdo dos responséaveis pela criagcdo dos testes, professores da universidade de
Heidelberg. Os testes KORA: RE aplicados no presente estudo foram avaliados por
trés peritos locais aprovados no curso de capacitagcdo e que receberam treinamento
de como seguir o ritual do processo de avaliagé&o.

Com a intencdo de facilitar o entendimento dos paréametros avaliados pelo
teste KORA: RE, apresentam-se, nos ANEXOS G e H, os critérios de avaliagcao dos
parametros taticos “reconhecer espagos”.

A avaliacdo das agdes dos participantes tem como objetivo determinar os
niveis: de inteligéncia de jogo (pensamento Convergente) e de criatividade tética
(pensamento divergente) como proposto nos estudos Krdger; Roth (2002) e Greco;
Roth; Schorer (2004). Para a realizagéo do teste de conhecimento tatico processual
(KORA: RE), os participantes sdo divididos em trés grupos e numerados
ordinalmente para a identificagcéo e avaliagdo posterior seguindo a formagéo: Grupos

(1 e 3) - dois sujeitos; Grupo (2) - trés sujeitos.
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O jogo-teste ocorre em uma area total de 7m x 8m, sendo que a distribuicdo
dos participantes caracteriza-se pela diviséo de dois sujeitos de cada um dos grupos
— (1) e (3), que sé&o posicionados em uma area demarcada com espaco de 3m x 8m.
Os trés atletas do grupo (2) s&o posicionados em uma area de 1m x 8m localizada
entre os espagos dos grupos (1) e (3), ou seja, entre os grupos. Os atletas que
compdem os grupos (1) e (3) devem trocar passes entre si utilizando as maos,
durante os dois minutos de duragéo do teste, ndo se preocupando em passar a bola
ndo mao do colega e sim passar a bola para a quadra do colega sem que o grupo
(2) a intercepte. Os sujeitos do grupo (2), por sua vez, devem respeitar a area
limitada para seu grupo, ao passo que os sujeitos dos grupos (1) e (3) ndo podem
deslocar-se quando estdo de posse da bola, podendo apenas fintar com o corpo
e/ou passa-la para o seu companheiro de grupo até surgir o momento de passar a
bola para a outra area do teste.

A altura méxima que a bola pode ultrapassar o espago defensivo é
estabelecida no protocolo do teste (1.50 m), sendo essa determinada na prética,
pela altura do ombro de cada um dos defensores encarregados de interceptar o0s
passes. Toda vez que a bola atingir uma altura superior ao ombro dos defensores, a
acdo tatica € invalidada. Sempre que houver a interceptacdo do passe entre 0s
grupos (1) e (3) pela equipe (2), a bola retornard para o avaliador que esta
controlando tanto o tempo, quanto a realizagdo correta do teste, bem como a
participagéo de todos os atletas.

As acdes taticas que séo realizadas durante o jogo (teste), com duragéo de 2
minutos, sdo gravadas em imagens de video, arquivadas tanto em fitas VHS quanto
em midia DVD, sendo encaminhada uma cépia para cada perito avaliar
separadamente o comportamento tatico — “reconhecer espacos” (divergente e
convergente). O processo de avaliagdo apdia-se no critério estabelecido por
Memmert (2002) que apresenta uma escala (ANEXOS G e H) de pontuagao entre O
a 10 pontos. Os peritos avaliam o desempenho dos sujeitos e definem a pontuagéo
de acordo com as agles taticas “reconhecer espacos”, analisando inicialmente o
pensamento divergente e, em seguida, 0 pensamento convergente, subjacentes ao

tempo de deciséo.
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3.6.2.2 Conhecimento Tatico Declarativo em Situacao de Ataque de Rede.

O teste é composto por 30 cenas que possibilitam analisar o nivel de CTD do
atleta a partir das respostas as situacdes de ataque de rede no voleibol. Para
minimizar os estimulos irrelevantes, o teste foi dividido em trés partes especificas
por posicdo, isto €, ponta e meio de rede, e o geral, contendo todas as
possibilidades de ataque de rede.

Para o presente estudo, levando em consideragdo o sistema tatico ofensivo
(6X6, 4X2, etc.) permitido nas competicdes escolares foi realizado uma adaptacéo a
faixa etéria especifica deste projeto, pois, foram escolhidas as 10 cenas que
representassem o ataque de ponta de rede, ou seja, apenas pela posi¢ao 4. Para
que os voluntérios pudessem compreender o teste, cinco exemplos foram realizados
antes de cada dia de aplicagdo do teste como forma de confirmar o entendimento do

teste.

3.6.2.3 Observacgéo Sistemética e Categorizagdo das Sessdes de Treino.

No intuito de confirmar qual método de E-A-T foi empregado durante as
sessOes de treinamento, utilizou-se o protocolo de categorizacdo das atividades
proposto por Stefanello (1999) adaptado por Nascimento; Barbosa (2000) para o
voleibol, no qual se observa e registra em video as atividades desenvolvidas no
treinamento, classificando estas em oito categorias, as quais sdo analisadas em
relacdo a sua duracgdo temporal.

As sessfes de treinamento foram filmadas com uma camera de video MiniDV
e organizadas, sessao por sessdo, em fitas no sistema VHS, devido a maior
capacidade de armazenamento. A camera foi instalada em um local seguindo as
instrucdes de Ramos; Graga; Nascimento (2006), que definem o posicionamento da
camera o mais longe possivel dos sujeitos, na tentativa de evitar interferéncia no
ambiente natural que, porventura, pudesse alterar as acdes e decisGes dos
treinadores e dos atletas, sendo que a filmagem deveria oferecer uma visdo ampla

das atividades que séo oferecidas nas sessdes de treinamento.
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Dessa forma é realizada, a posteriori das filmagens, a analise e, na seqiiéncia
a categorizacdo das atividades propostas pelo treinador durante as sessfes. S&o
considerados, conforme Nascimento; Barbosa (2000) e acrescidos de duas
categorias no parametro “condicdo da tarefa” (Estruturas Funcionais e Jogos
Desenvolvimento Inteligéncia Tatica), o0s seguintes parametros para serem
observados e analisados:

a) Segmento do Treino - ex. Conversa com o treinador, aquecimento sem
bola, aguecimento com bola, treinamento fisico, treinamento técnico, treinamento
tatico, intervalo;

b) Identificacdo das atividades - Conteddo descritivo do segmento do treino.
Ex. passada de ataque na rede, corrida lenta em circulos com movimentacdo dos
membros superiores, aquecimento, dominio da bola de toque e manchete, estrutura
funcional 1x1, jogo dos 10 passes, efc;

c¢) Duracéo - Compreende o periodo de persisténcia temporal. Ex. 20 minutos;
10,5 minutos;

d) Delimitag&o espacial - compreende o espago requerido para a execugéo da
atividade. Ex. meia quadra de voleibol, quadra de voleibol;

e) Complexidade das Tarefas - Analise das tarefas que permite a
compreensdo do modo como o treinador transforma os objetivos e conteddos do
treino em atividades para os atletas podendo ser:

e Aquisicdo da técnica - elaboracdo do plano motor (realizagdo da
técnica de forma global, que faz com que o individuo se preocupe com a execugao
do movimento);

e Fixacdo da técnica - focaliza aspectos particulares da execucdo da
técnica;

e Aplicacdo da técnica - aplicar as habilidades técnicas em situa¢des que
contenham os ingredientes do jogo, (mas que facilitam a ocorréncia do éxito).

e CompeticBo — execucdo das habilidades técnicas em situagbes
competitivas;

f) Condigcdes da tarefa - podem ser classificados em:

e Fundamento individual (exercicios de aprendizagem lenta, metddica e

nao necessariamente relacionados ao jogo);
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e Combinagao de fundamentos: exercitacdo de duas ou mais habilidades
sem oposic¢éo (Toque e manchete, saque e recepgao);

e Complexo de jogo (I e Il): situagcbes de jogo simplificadas que
combinam dois ou mais fundamentos com enfoque tatico:

e Complexo 1: situagbes em que ocorrem o ataque a partir
recepcéo, levantamento;

e Complexo 2: situagbes em que ocorrem 0 ataque a partir
blogueio e/ou defesa, levantamento;

e Jogo - competicdo governada por regras estabelecidas; os resultados
sdo decididos pelas habilidades, estratégias, sendo a exercitagdo em situagcdo de
jogo formal (dentro das regras oficiais);

e Jogos para Desenvolver a Inteligéncia Tética (JDIT): Atividades ou
jogos que fazem com que os jogadores tenham que tomar decisdes, ndo sendo
essas necessariamente especificas da modalidade;

e  Estruturas Funcionais: situacdes de jogo com reduc¢do do namero de
jogadores e do espaco, o qual facilita que cada jogador tenha um maior contato com
a bola e deva resolver de forma mais freqiiente, situacdes-problema tipicas do jogo
formal. As EF possuem diversas formas didaticas de combinar as situagées de jogo,
podendo ter ainda a presencga do curinga (+1), por exemplo: 1x1, 1x1+1, 2x1, 2x1+1,
2X2, 2x2+1, 3x2, 3x2+1, 3x3, 3x3+1, etc;

g) Conduta do treinador - centrado no treinador, iniciado pelo treinador,
retroalimentacéo do treinador;

h) Conduta do jogador - Congruente (corresponde a tarefa colocada pelo
treinador); Modificador (o praticante altera a tarefa deixando-a mais facil); Suportivo
(o praticante auxilia na tarefa para a execugdo de outros); Espera (o praticante

mantém a conduta de aguardar, pausa ou demora a realiza¢céo da (s) tarefa (s).
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3.7 Coleta dos Dados.

Os dados correspondentes a este estudo foram coletados da seguinte

maneira:

3.7.1. Teste de Conhecimento Tatico Processual- KORA: RE

Apos receberem breve explicagdo do objetivo e da dindmica do teste, os
atletas/alunos foram separados em trés grupos de jogadores para iniciar a avaliagéo,
sendo no grupo (1) e (3) dois jogadores, e no grupo (2) trés jogadores. Para iniciar o
teste, € necesséario que os atletas estejam com coletes numerados de forma ordinal
no espaco determinado (4rea demarcada de 7m x 8m). Antes de iniciar a gravacao
do teste, foram realizados alguns exemplos sobre que tipo de comportamentos
taticos os atletas poderiam realizar. Nao existindo mais duvidas, o teste foi iniciado,
juntamente com a sua gravacdo, que n&o ultrapassou o tempo estipulado pelo
protocolo (2 minutos). ApGs o tempo necessério para a rotacdo que objetiva a
execucao de todas as fungdes, o teste foi finalizado. Segue na FIGURA 12 o

exemplo da formagé&o do protocolo do teste “reconhecer espagos”.
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FIGURA 12 - Protocolo de avaliagdo do conhecimento tatico: RE.

3.7.2 Teste de Conhecimento Tatico Declarativo em Situacdo de Ataque de Rede.

Para realizacdo do teste, foi necessaria uma sala que contivesse um aparelho
de DVD e televiséo ou computador e data show, para que as cenas pudessem ser
apresentadas. Cada atleta possuia lapis, borracha e o formulario (ANEXO 1)
desenvolvido especificamente para o teste, que continha um espaco para 0O
voluntéario escolher qual era a melhor opgéo: se vai bater ou largar, além de uma
quadra de voleibol com nove quadrantes para definicdo de onde seria direcionada a
bola e também um espaco destinado para justificar a tomada deciséo (TD) escolhida
(bater ou largar). Apés visualizarem cada cena, os participantes dispunham de
tempo suficiente para elaborar as respostas sobre a situagéo de jogo apresentada.

A correcéo do teste foi realizada utilizando como base o gabarito (ANEXO J)
construido a partir de respostas dadas por treinadores de voleibol peritos, com o
nivel de concordancia de 100%. Primeiramente, avalia-se a TD e, a seguir, avalia-se

a justificativa, caso a TD tenha sido correta. A pontuacéo € assim distribuida:
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- Resposta correta para a TD: 10 pontos;

- Resposta errada para a TD: Nenhum ponto;

- Resposta correta da justificativa: de 4 a 10 pontos;
- Resposta errada da justificativa: Nenhum ponto;

- Pontuacdo méxima por questéo: 20 pontos;

- Pontuacdo méxima do teste: 200 pontos.

3.7.3 Observacéo Sistematica e Categorizacdo das Sess6es de Treino.

Para realizar a categorizacdo das sessbes de treinamento, foram realizadas
filmagens dos treinos das equipes que compunham a amostra deste estudo, pela
duragédo de cinco semanas (15 sessbfes) em cada tratamento experimental. Os
segmentos dos treinos foram classificados conforme o protocolo de Nascimento;
Barbosa (2000) e preenchidos em uma ficha prépria (ANEXO K). Desta forma foi
possivel confirmar a manutencdo do método de E-A-T utilizado pelos treinadores em

cada tratamento experimental realizado, bem como ao longo do experimento.

3.8 Tratamento Estatistico dos Dados

De posse dos dados, as andlises foram realizadas nos softwares SPSS 16.0,
Minitab 15.1 e Excel, utilizando técnicas graficas para comparacdo entre as
variaveis. Além de gréficos de estrutura direta, também foram gerados outros com
cruzamento entre variaveis com o objetivo de analisar os dados em horizontes mais
especificos.

Para verificar se as observagdes seguem ou ndo uma distribuigcdo normal, e,
portanto, decidir sobre a utilizagdo da estatistica paramétrica ou ndo-paramétrica,
optou-se por utilizar o teste de Shapiro-Wilk. Esse teste é indicado para pequenas

amostras, em geral, menores que 50 individuos.
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A fidedignidade das observagbes nos testes aplicados foi estabelecida por
meio do coeficiente de correlacdo de Spearman para medir o grau de associagao
entre duas variaveis.

Outra medida de concordancia entre avaliadores, utilizada somente para
variaveis categoricas, é o coeficiente de Kappa. Esse teste permite avaliar a
concordancia entre os juizes no que se refere as condicbes da tarefa e
complexidade estrutural da tarefa de cada atividade proposta as equipes analisadas.
Para essas variaveis, um observador assistiu as fitas correspondentes aos
treinamentos de cada equipe e registrou suas observagdes conforme as categorias
propostas por Nascimento; Barbosa (2000). Apds oito dias da primeira observacao,
0 mesmo observador realizou novamente a andlise da mesma sessdo de
treinamento. Essas observagbes sdo comparadas para avaliar a fidedignidade do
estudo também no que se refere as variaveis mencionadas. A medida de Kappa é
baseada no nimero de casos em que a avaliagdo foi a mesma para os dois juizes.
Essa medida tem seu valor maximo em 1, indicando perfeita concordancia e valores
proximos de 0, indicando nenhuma concordéancia, ou que a concordancia observada
se deu somente ao acaso. As hipbteses a serem testadas séo:

H,:K=0
H :K>0

Ao rejeitar-se a hipotese nula Hy, observam-se indicios de que a medida de
concordancia é estatisticamente maior que zero. Valores acima de 0,80 sugerem
concordancia quase perfeita entre avaliadores (LANDIS; KOCH, 1977).

Para comparacgdo das co-varidveis “ldade” e “Tempo de Préatica em Voleibol”
entre os grupos de interesse, bem como para os resultados das variaveis
dependentes relacionadas ao conhecimento declarativo e processual dos individuos
gque compdem a amostra, optou-se, nesse estudo, pela utilizacdo de testes que
considerassem a comparag¢do das medianas, e ndo de médias, como em grande
parte das andlises estatisticas. Essa tomada de decisdo se deve ao fato de que os
testes que comparam as médias entre grupos sdo mais sensiveis a pontos
discrepantes. Além disso, a estatistica ndo-paramétrica aborda testes que podem
ser ferramentas valiosas na tomada de decisdes, com a vantagem de ndo demandar
conhecimento prévio a respeito da distribuicdo populacional, ser mais simples e de

facil entendimento.
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Nesse sentido, foram utlizados testes como o de Mann-Whitney que
determinam se duas populagdes tém a mesma mediana (n). Esse teste utiliza os
postos das observacdes amostrais, ao invés dos valores especificos para detectar
significancia estatistica. Uma generalizacdo do procedimento usado por Mann-
Whitney é o teste de Kruskal-Wallis, uma vez que compara duas ou mais

populagBes. Neste caso, as hipoteses a serem testadas sdo tais que:

Ho: As medianas populacionais séo iguais (1; = n2 = ... =nn);

Hi: Pelo menos uma das medianas se difere das demais.

Uma suposicdo para este teste € a de que as amostras de diferentes
populagBes sd@o aleatorias e independentes de distribuigcdes continuas, com as
distribuices tendo a mesma forma. O teste de Kruskal-Wallis € mais poderoso que o
teste de Mood para a mediana com dados de muitas distribuigdes, incluindo dados
da distribuicdo normal, mas é menos robusto contra outliers. E uma alternativa nao-
paramétrica para a ANOVA de um fator (one-way).

O teste de Mood para mediana, também chamado de teste de escores
sinalizados, ou simplesmente teste da mediana, disponivel no software Minitab 15.1,
testa as mesmas hipdteses e apresenta as mesmas exigéncias do teste de Kruskal-
Wallis. Entretanto € mais robusto contra outliers. Sua técnica consiste em calcular a
mediana global de todos os dados e em seguida, verificar o nUmero de observacdes
menores ou iguais e maiores do que essa mediana global, resultando em uma tabela
2 x k de valores, tal que k representa o nimero de grupos do fator. Em seguida,
realiza-se um teste Qui-quadrado de associagéo, sendo que valores grandes de Qui-
quadrado levam a rejeicdo da hipdtese nula. Adicionalmente, os intervalos de
confianga obtidos auxiliam na interpreta¢ao dos resultados.

Os testes de Mann-Whitney, Kruskal-Wallis e Teste da Mediana apresentam a
pressuposicdo béasica de que o0s grupos contidos no fator apresentem
homogeneidade de variancia. Para garantir que os resultados desses testes fossem
fidedignos, aplicou-se, entdo, o Teste de Levene, que verifica se a hipotese nula é
de igualdade de variancias ou se a hipdtese alternativa confirma a existéncia da
diferenca nas variancias de pelo menos um dos grupos do fator. Novamente, € uma
alternativa ao Teste F, que exige que os dados provenham de uma distribuicéo

normal. O método computacional para Teste de Levene utilizado pelo software
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Minitab 15.1 é uma modificacdo do procedimento usual de Levene (LEVENE, 1960;
CONOVER; JOHNSON; JONHSON, 1981). Esse método considera as distancias
das observagdes de suas medianas amostrais, o que faz com que o referido teste
seja mais robusto para amostras menores.

Para tomada de decisGes, sera levado em consideracdo um nivel de

significancia de 0,05 em todos os testes.
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4. APRESENTACAO E DISCUSSAO DOS RESULTADOS
4.1 Caracterizagédo da Amostra
A amostra & composta por 36 individuos do sexo masculino com meédia de

idade de 13,03 (x 0, 736) anos, com variagao entre 12 e 14 anos. Uma visao geral

da distribuicdo da amostra por idade pode ser observada no GRAFICO 1.

Caracterizacao da Amostra

Idades

W 12anos

W 13anos

28%

14 anos

W 14 anos

GRAFICO 1 - Frequéncia dos Estudantes por categoria de Idade Cronoldgica.

Segundo este estudo, a experiéncia prévia, tempo de pratica na modalidade,
dos participantes no voleibol constitui uma média de 18,50 (+ 10, 178) meses. E
importante ressaltar que a experiéncia do grupo controle (GC) nédo foi contabilizada
pela falta de conhecimento especifico no esporte, conforme declarado pelos
participantes e pelo professor do grupo. Do total dessa amostra (GE1 e GE2), 45%
dos participantes tinham experiéncia prévia de 06 a 12 meses na prética do voleibol,
18,2% 18 meses de prética e 36,3 % de 18 a 42 meses.

O valor médio do tempo de pratica do presente estudo é superior ao estudo
de Costa et al. (no prelo) que utilizou atletas da categoria mirim de um clube de Belo
Horizonte. Nesse estudo os autores encontraram uma média de experiéncia prévia

de 14,4 (= 0,7 meses), entretanto, o valor do presente estudo foi inferior ao resultado
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apresentado por Greco et. al. (2002), quando avaliaram equipes colegiais que
representavam as selegdes de voleibol de 6 estados brasileiros, com idade entre 11
a 14 anos e tempo de préatica na modalidade de 31,2 meses, o que chama a atengéo
€ o0 alto desvio padrdo encontrado no presente estudo, demonstrando uma grande
heterogeneidade de experiéncia na modalidade.

Com o intuito de verificar as diferengas do perfil dos grupos de interesse, é
importante analisar as varidveis: ldade Cronologica e Tempo de Pratica dos
estudantes estratificadas por grupo de interesse. Seguindo essa linha de raciocinio,
0 GRAFICO 2 permite verificar que os estudantes dos grupos GE1 e GE2
apresentam valores de idade mais proximos entre si em relagdo ao grupo dos

individuos que ndo tém experiéncia em prética de voleibol (GC), cuja idade é mais

elevada.
Idade Cronoldégica
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GRAFICO 2 - Diagrama de Pontos da Idade Cronoldgica.

Essas diferencas séo verificadas no Teste da Mediana, cujo valor de Qui-
guadrado (21,76) - um p-valor inferior a 0, 001- fornece evidéncias suficientes de
que as medianas de pelo menos um dos grupos diferem-se dos demais. Os
intervalos de confianga para cada grupo projetados numa mesma escala
apresentados no diagrama do GRAFICO 3 permitem inferir que o GC apresenta

idade superior aos estudantes dos GE1 e GE2.
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o o o B
Grupo GE1 (- *
Grupo GE2 (- *
Grupo GC (- *
o o o B
12,00 12,60 13,20 13,80

GRAFICO 3 - Intervalo de Confianga (95%) para a
Idade Cronoldgica.

Este resultado pode ser explicado devido ao perfil do GC, que séo alunos
matriculados em um determinado colégio que fazem apenas Educagéo Fisica.
Nessas aulas, os contetudos sdo gerais, ndo havendo um aprofundamento em uma
determinada modalidade esportiva. Por um lado, esse grupo foi selecionado pela
relagdo que se apresenta entre a faixa etaria e a série de ensino que estavam
cursando, ou seja, levou-se em consideragdo as idades cronoldgicas da amostra.
Por outro lado, para a composi¢édo dos GE1 e GE2, foram selecionados todos os
atletas que participavam da equipe, independentemente da série que cursavam, ou
seja, os GE1 e GE2 possuem idades proximas devido as faixas etarias
determinadas pela Federacdo Escolar, para a participagdo dos alunos nos
campeonatos colegiais de Voleibol. Para o GC considerou-se a idade limite dos
alunos de uma mesma turma.

Com relag&o a experiéncia prévia na pratica de voleibol, 0 GRAFICO 4 sugere
que o tempo de pratica nessa modalidade € maior para 0 GE2 em comparacdo com
0 GE1. Esta informacdo é de vital importancia, pois o tempo de pratica é fator
determinante para o desenvolvimento do conhecimento declarativo (FRENCH,;
THOMAS, 1987; THOMAS, 1994; MENDEZ GIMENEZ, 1999), sendo uma
caracteristica do desempenho cognitivo humano a melhora com a experiéncia
(EYSENCK; KEANE, 1994).

Entretanto, visando determinar as diferencas na capacidade de detecgéo de
sinais relevantes e relaciona-los com a velocidade de deciséo e com o nimero de
acertos em um teste de video-cenas, entre jogadores de voleibol com niveis de
pratica variados, o estudo de Dias; Tavares; Moutinho (1996) verificou que os

jogadores adultos sdo mais rapidos em tomar decisGes corretas que 0s juvenis, mas
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esta diferenca ndo foi estatisticamente significativa. Esse resultado também foi
encontrado no estudo de Pereira; Tavares (2003) que, por meio de um teste de
video com 12 cenas, proposto por Tavares (1993), analisaram 18 levantadoras
participantes da primeira e segunda divisdo do campeonato portugués de voleibol.
Nessa analise, 0os autores perceberam que as jogadoras da 1.2 divisdo, com melhor
nivel competitivo, apresentaram maior média percentual (46%) de respostas corretas
em comparagdo as da 22 divisdo (42%), mas essa diferenca néo foi estatisticamente
significativa. ~ Além  disso, Pereira; Tavares (2003) perceberam que,
independentemente da divisdo a que pertencem, as levantadoras gastam

aproximadamente o mesmo tempo para decidir taticamente pela resposta adequada.

Tempo de Pratica em Voleibol

40 ‘

301

201

| .

Meses

Gl Grupos G2 GC

GRAFICO 4 - Tempo de Pratica em voleibol.

Ainda sobre o GRAFICO 4, observa-se que a variabilidade de cada grupo
mostrou-se relativamente alta entre os estudantes/atletas dos grupos experimentais
que apresentam conhecimento especifico de voleibol. Essa variabilidade pode ser
comprovada pelo resultado do teste de Mann-Whitney realizado para comparagao
de duas amostras independentes. Nesse caso, o p-valor obtido foi igual a 0.0026

(ajustado para o caso de empates), ou seja, existe diferenca entre os GE1 e GE2,
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incluidos no teste. E importante ressaltar que o GC néo foi incluido na analise, por

nao ter experiéncia (treinamento) na pratica de voleibol.

4.2 Categorizagao e Estruturacdo dos Treinamentos

Neste estudo foram observadas e categorizadas quinze (15) sessdes de
treino de cada uma das equipes, realizadas segundo os principios dos métodos
tradicional ou situacional (GRAFICO 5).

A ordem de apresentacdo desses métodos foi alternada em cada grupo,
invertendo-se propositalmente a ordem de aplicagdo dos métodos. O numero de
trinta (30) sessbes por equipe representa um total de sessenta (60) sessdes de
ensino-aprendizagem-treinamento analisadas no presente projeto. Cada sesséo teve
duracdo meédia de noventa (90) minutos, sendo que todas elas foram filmadas
utilizando-se o equipamento “Canon MiniDV” e transcritas para fitas de VHS, devido
a maior capacidade de armazenamento, para posterior observacdo e andlise. O total
aproximado de tempo de filmagem representa 4.045 minutos (cerca de 70 horas) de
gravacdo. O GRAFICO 5 assume importancia nesse momento para apresentar o
tempo total de treino realizado por cada uma das equipes em relacdo aos métodos
utilizados.

O GE1, com o tratamento experimental Método Situacional (MS), obteve uma
média 962,85 minutos, sendo que a mesma equipe no tratamento experimental
Método Tradicional (MT) apresentou um maior volume de treinamento de 1021,67
minutos. O GE2, no tratamento experimental MS, obteve uma média 963,36
minutos, sendo que a mesma equipe no tratamento experimental MT apresentou
também um maior volume de treinamento de 1090,28 minutos.

E importante ressaltar que o GC, ndo realizou treinamento sob nenhum
método, mas para o momento de coleta de dados, considerou-se a quantidade de
dias que as 15 sessOes realizadas pelos GE1 e GE2 demandaram, ou seja, em
média 5 semanas. Além disso, a duragéo dos treinos era de noventa (90) minutos, e
as diferencas no tempo de treinamento encontrado entre as equipes, tendo em vista

a variagdo de minutos efetivamente treinados em cada sesséo, devem-se a diversos
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fatores, entre eles o fator climatico (chuva) ou até mesmo o término antecipado dos
treinamentos referentes a interrupgcdes nao programadas.
Nesse sentido, 0 GRAFICO 5 apresenta o tempo total gasto nas 15 sessdes

de treinamento pelos GE1 e GE2 em cada tratamento experimental.
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GRAFICO 5 - Tempo total de treinamento realizado em 15 sessdes.

Apesar da diferenca observada visualmente no GRAFICO 5 dos tempos de
treinamento entre as equipes para cada um dos métodos, o teste nao-paramétrico
de Mann-Whitney bilateral apresentou p-valores iguais a 0.419 e 0.290 na
comparacdo dos grupos, para o0s métodos Situacional e Tradicional,
respectivamente. Portanto, a diferenca entre os tempos de treinamento das equipes

nao é significativa.
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4.2.1 Condicao da Tarefa

A andlise das condi¢cbes das tarefas permitiu determinar seis (06) categorias

de conteudo, verificadas nas tarefas apresentadas:

Fundamento individual;
. Combinagé&o de fundamentos;
. Complexos de jogo (1 e 2);

1.
2
3
4. Jogo formal;
5. Jogos para Desenvolver a Inteligéncia Tatica (JDIT);
6

. Estruturas Funcionais: (1x1, 1x1+1, 2x1, 2x1+1, 2x2, 2x2+1, etc.).

No método situacional desenvolve tarefas que solicitam ao atleta resolver
problemas taticos, considerando-se as situagfes tipicas do jogo, que determinam
um perfil de resposta alcancavel pelo atleta. O nivel de cobranca tatica é
determinado pelo treinador bem como pelo ambiente, sendo assim, as atividades
gue possuem este perfil sédo classificadas como: estrutura funcional, complexos de
jogos e JDIT. Confirmando este pressuposto, verificou-se no GRAFICO 6 que o
GE1, sob o método situacional, apresentou 425,61 minutos (44,20%) em tarefas
aplicando uma metodologia apoiada nas estruturas funcionais, 402,16 minutos
(41,77%) em complexos de jogo 1 e 2. Os JDIT representaram 71,08 minutos
(7,38%) e o complexo de jogo 1, apenas 11 minutos (1,14%). Ja o GE2, nho momento
de ser aplicado o mesmo método, apresentou 544,56 minutos (56,5%) de atividades
apoiadas nas estruturas funcionais e 418,80 minutos (43,5%) nas quais se
concentram os tipos caracterizados como complexos 1 e 2. Uma viséo gréfica desse

resultado pode ser observada no GRAFICO 6.



107

Condicao da Tarefa
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GRAFICO 6 - Percentual do tempo gasto em rela¢&o a condi¢éo da tarefa

Ja4 no denominado método tradicional, o desenvolvimento da capacidade
técnica € privilegiado durante o processo, ndo somente em relagdo ao volume
temporal de atividades, mas também em relacdo a dedicacdo nas atividades. Em
outras palavras, exercicios em que a repeticdo é valorizada utilizam o principio de
desenvolvimento dos fundamentos técnicos individuais, ou de combina¢fes desses
fundamentos. Ja na parte de ensino-aprendizagem tatica, o jogo formal, no modo do
esporte do adulto, é avaliado e apresentado geralmente no final da sessao.

Analogamente ao método situacional, 0 GRAFICO 6 também apresenta a
distribuicdo do tempo utilizado pelo método tradicional em cada um dos niveis da
condicdo da tarefa. O GEL1 realizou fundamentos individuais em 23,47% do seu
tempo total das sessbes, 0 que corresponde a 239,63 minutos. Além disso, utilizou
324,76 minutos (25,38%) em combinagdo de fundamentos e 522,34 minutos
(51,16%) do tempo total no nivel jogo. Paralelamente, o GE2 utilizou 231,91 minutos
do tempo (21,13%) com fundamento individual, 324,76 minutos (29,59%) com
combinag¢des de fundamentos, 41,25 minutos (3,76%) com complexos de jogo 1 e 2
e 499,80 minutos (45,53%) em jogo. Esses resultados corroboram os encontrados

por Silva et. al. (2005), quando os autores observaram semanas tipicas de
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treinamento da categoria mirim (12 e 13 anos), que revelaram o emprego frequiente
de exercicios com abordagem prioritaria de fundamentos individuais e combinacéo

de fundamentos.

4.2.2 Complexidade da Tarefa

Assim como na condicdo da tarefa, € também de vital importancia relacionar o
tempo gasto em minutos e a porcentagem de tempo total em cada categoria de
exercicio, ou seja, € de vital importancia evidenciar o objetivo pelo qual o treinador
tenha utilizado um determinado exercicio. Além disso, pode-se inferir como cada
método de ensino utliza a técnica ou o movimento para desenvolver o
conhecimento. Nesse raciocinio, quando o treinador utiliza a técnica como o
caminho para solucionar problemas, esta passa a ser secundéria, sendo importante
neste momento a escolha realizada e ndo apenas se a realizagdo do gesto técnico
foi eficiente.

O método situacional tem como caracteristica o processo de aprendizado
apoiando-se, no primeiro instante, no desenvolvimento do conhecimento tatico.
Nesse método, a utilizacdo da técnica é entendida principalmente como uma
solugdo dos problemas téticos que se apresentam no jogo. Objetiva-se com isso,
que o atleta, ao escolher e realizar a técnica, o fagca em um determinado contexto de
jogo, por isso a denominacdo de situacional. O conceito apoéia-se no
desenvolvimento do interesse do atleta em realizar eficientemente o gesto técnico na
medida em que a situagdo de jogo com a qual se defronta assim o solicita.

Como esquematizado no GRAFICO 7 a aplicagdo da técnica no método
situacional em fungdo da solicitagdo das atividades de jogo realizadas no
treinamento foi utilizada em 838,77 minutos pelo GE1 (87,11% do tempo total
utilizado pelas sessdes de treino), e 963,36 minutos pelo GE2, que utilizou somente
essa categoria de exercicio no método situacional. O que chamou atencédo foi a
escolha do treinador em néo utilizar JDIT, preferindo problematizar atividades dentro
da prépria modalidade. Esta escolha do treinador permitiu ao GE2 que, quando
submetido a0 mesmo método situacional, apresentasse 100% de utilizagdo do

tempo com atividades de aplicacé@o da técnica.
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Confirmando este pressuposto, Collet et al.(2005), quando analisaram duas
temporadas de treinamento de voleibol, perceberam que na segunda temporada
havia uma valorizacdo dos critérios de eficacia e da aplicagdo da técnica em
situacao real de jogo.

Para que a crianga consiga solucionar problemas taticos durante o jogo, é
necessario desenvolver nela a capacidade de pensar uma solucdo tatica, que ela
possa ter aprendido ou realizado em outros jogos, ndo especificamente o voleibol. A
idéia apodia-se nos aspectos ja apresentados na revisdo de literatura, relacionada
com a proposta de se observar os elementos comuns dos JEC (BAYER, 1986),
construindo assim, através dos JDIT, situagBes em que o aluno/atleta aprendera de
forma implicita a ser criativo e a ter idéias (GRECO; BENDA, 2006).

Apoderando-se deste conhecimento, o GE1 realizou 71,08 minutos de JDIT
(7,38%) como objetivo de utilizar os conhecimentos taticos adquiridos em outras
atividades, muitas vezes de complexidade inferior ao voleibol, pois a aprendizagem
implicita (incidental) é superior em situa¢cfes de baixa complexidade (RAAB, 2003),
enquanto que o GE2 néo realizou. Além disso, o GEL1 realizou 53 minutos (5,50%)
de tarefas com a funcgéo de fixar e diversificar a utilizacdo da técnica, com intuito de
fortalecer o plano motor, focalizando assim aspectos particulares da execugao
técnica, referenciados aos pontos criticos da realizacdo (NASCIMENTO; BARBOSA,
2000).
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Complexidade da Tarefa

100,0% -
90,0% 1
80,0% 1
70,0% 1
60,0%
50,0% 1
40,0% 1
30,0% 1
20,0% 1

10,0% +

0,0% - :
GE2 GE1 GE2

Método Situacional Método Tradicional

| oJDIT Fixac&o e Diversfificacdo  @BAplicacdo da Técnica BCompeticho  BAgquisicio da técnica

GRAFICO 7 - Percentual do tempo gasto em relagéo & Complexidade da tarefa

Alguns investigadores defensores da abordagem tradicional afirmam que o
desenvolvimento da técnica precede ao desenvolvimento da tatica (TURNER;
MARTINEK, 1992; RINK; FRENCH; TIJEERDSMA, 1996; TURNER; MARTINEK,
1999; HARRISON et al., 2004). Dessa forma, a funcdo de fixar e diversificar a
técnica durante as sessfes de treinamento foi realizada num total de 498,73 minutos
(48,84%) pelo GE1 e num total de 495,07 minutos (45,10%) pelo GE2. Os contetidos
relacionados com aquisi¢cao da técnica foram realizados pelo GE2 em 61,60 minutos
(5,61%).

O jogo formal (6x6) é considerada no método global como um momento de
motivar o aluno/atleta e de utilizar do gesto técnico no contexto do jogo (GRECO,
2001). Os grupos que se apoiaram na metodologia com os principios dos métodos
tradicionais (analitico e global) possuiram caracteristicas de ambos, sendo assim o
GEL1 realizou 522,34 minutos (51,16%) de jogo formal, enquanto a GE2 concluiu
499,80 minutos (45,53%) e ainda, este grupo utilizou 41,25 minutos de aplicagéo da
técnica (3,76%).

Verificando as porcentagens realizadas pelos grupos durante a utilizacdo do

método tradicional, percebe-se que a distribuicdo do tempo confere com a énfase
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tanto no método analitico, quanto no global, sendo que a jungdo desses dois
métodos costuma ser denominada “método misto” na literatura (DIETRICH;
DURRWACHTER; SCHALLER, 1984; GRECO, 2001). O GE1 dispendeu
aproximadamente 49% do tempo de treinamento com atividades de fixacdo e
diversificagdo da técnica, confirmando que os atletas j& possuiam uma idéia do
movimento e que necessitavam de fortalecer/refinar o plano motor. Com isso
enfatizaram-se o0s aspectos referenciados aos pontos criticos da execucao técnica
para ser utilizado no jogo formal (competi¢cdo), sendo este jogo apreciado em 51%
do tempo total de treinamento, dessa maneira, estes resultados confirmam a
utilizacdo do método tradicional.

Analisando o GEZ2, infere-se a utilizacdo do método tradicional, devido
principalmente a utilizagdo de 44,7% do tempo com tarefas de fixacdo e
diversificacdo da técnica, 46% em atividades de competi¢céo oficial, ou seja, jogo de
6x6. Nesse grupo experimental percebeu-se a introdugédo a alguns fundamentos, isto
deve-se a utilizacdo de exercicios com o objetivo de adquirir a técnica (5,65%). Por
meio de tais exercicios, os atletas sdo apresentados a alguns fundamentos ou
gestos técnicos, sendo de primordial importancia a repeticao isolada com o intuito de
formar o padrdo de movimento. O treinador ainda realizou tarefas em que 3,8% do

tempo foi requisito para a aplicagéo da técnica.

4.3 Verificagao da Confiabilidade dos Dados Utilizados

Em trés momentos dessa pesquisa foi possivel verificar a confiabilidade dos
dados utilizados. Um desses momentos ocorreu quando do processo de
categorizagdo dos treinamentos realizados por 02 profissionais de Educac¢éo Fisica,
possuidores do titulo de treinador de voleibol, nivel trés regional, expedido pela
Federacdo Mineira de Voleibol. Um outro momento favoravel para a verificacdo da
confiabilidade dos dados ocorreu quando da aplicagéo dos testes de Conhecimento
Tatico Declarativo (CTD), para os quais foram chamados 02 juizes conhecedores
tanto do teste quanto da modalidade em questéo, que avaliaram independentemente
os 36 alunos/atletas no Pré-teste, Pos-teste 1 e Pés-teste 2. Um terceiro e Gltimo

momento ocorreu durante a realizagdo da andlise dos testes de Conhecimento
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Tatico Processual (CTP). Em cada um desses momentos de avaliacdo, a pesquisa
contou com a avaliagdo de 03 juizes aprovados em curso especifico para a
execucao da tarefa.

Para avaliar a concordancia entre os avaliadores, no que diz respeito a
categorizagéo dos treinamentos (complexidade e condigdo da tarefa), foi utilizado o
coeficiente de concordancia de Kappa, que retornou uma estatistica igual a 1,000
para a variavel complexidade da tarefa e 0,982 para condi¢do da tarefa. Como
ambos os valores estdo muito proximos de 1 e p-valor < 0,001, reafirma-se a
validade dos dados coletados.

Com o intuito de avaliar as hipéteses acima e tendo em vista que algumas
variaveis apresentaram distribuicdo normal e outras ndo, optou-se por realizar o0s
testes de correlagdo ndo-paramétrico de Spearman, a fim de avaliar a concordancia
entre as avaliagcbes dos juizes. Em todos os casos, o p-valor obtido foi inferior a
0,05, sugerindo-se, com isso, a rejeicdo da hipdtese nula de que ndo existe
associacdo entre os resultados obtidos pelos juizes quando analisados dois a dois.
Para efeito de comparagéo, o teste de correlagdo paramétrico de Pearson também
foi realizado com o intuito de confirmar a correlagdo confirmada por Spearman. As
matrizes de correlagdo de ambos os testes sdo apresentadas no ANEXO L.

H&4 uma outra medida de avaliagdo do grau de confiabilidade entre
avaliadores; trata-se do Alfa de Cronbach, cujos valores variam entre 0 e 1. Dessa
forma, valores préximos de 1 sugerem maior consisténcia interna entre juizes. Os
valores obtidos para os testes aplicados aos grupos de interesse séo apresentados

na Tabela 1.

TABELA 1 - Resultado do Alfa de Cronbach para a concordancia entre os avaliadores dos
testes aplicados.

Conhecimento Tatico Declarativo Conhecimento Tatico Processual (.KORA)
Convergente Divergente
Etapa Alfa de Cronbach Etapa Alfa de Cronbach Etapa Alfa de Cronbach
Pré-teste 0,9932 Pré-teste 0,9288 Pré-teste 0,9164
Pos-teste (1) 1,0000 Pos-teste (1) 0,9270 Pos-teste (1) 0,8760
Pos-teste (2) 0,9996 Pos-teste (2) 0,7848 Pos-teste (2) 0,7402

Os valores obtidos para a concordancia entre os avaliadores dos individuos
nos testes de CTD e CTP estdo bastante proximos de 1, confirmando novamente a

concordancia e consisténcia dos resultados.



113

Nesse sentido, é viavel trabalhar com a avaliacdo de apenas um dos juizes,
uma vez que, como os resultados do KORA assumem somente valores inteiros
numa escala de 0 a 10, torna-se inviavel, por exemplo, a utilizagdo da média para
consolidagcéo dos resultados. Dessa forma, para haver uma padronizagéo entre 0s
resultados dos tratamentos experimentais, optou-se, atraves de sorteio aleatorio, por
trabalhar nos dois casos, com os resultados avaliados pelo segundo juiz de cada

variavel.

4.4 Comparacao dos Resultados dos Testes e Avaliagcdo nos Métodos

Outro fator importante necessario para comprovagédo da validade do estudo,
ou seja, verificagcdo do efeito da metodologia aplicada, é que os grupos submetidos
aos tratamentos estejam inicialmente num mesmo patamar com relagdo aos
resultados obtidos nos testes. Nesse sentido, faz-se necessario comparar as notas
nos pré-testes dos grupos experimentais e de controle no CTD e CTP (TABELA 2).

Para esta analise, utiliza-se o teste ndo-paramétrico de Kruskal-Wallis devido

a auséncia de normalidade no conjunto de dados para essas variaveis.

TABELA 2 - Teste de Krukal-Wallis (ajustado para o caso de empates) para verificar
comparagdo inicial dos grupos experimentais e de controle.

Estatisticas CTD CTP (Convergente) CTP (Divergente)
Chi-quadrado (°) 5,074 0,354 0,656
Graus de Liberdade (G.L.) 2 2 2
P-Valor 0,079 0,838 0,720

Como o p-valor > 0,05 em todos os casos, ha evidéncias estatisticas que
indicam que os 03 grupos apresentavam resultados similares no pré-teste para cada
um dos testes aplicados. Esse resultado pode parecer ser surpreendente, uma vez
0s grupos apresentam diferentes tempos de pratica entre si, como foi verificado
anteriormente pelo teste de Mann-Whitney, entretanto esses dados corroboram o
estudo de Costa et al. (2002a), em que também ndo se encontraram diferengas de
conhecimento tético entre jogadores de futebol pertencentes a diferentes niveis
competitivos. Contudo, esse resultado vai de encontro aos resultados encontrados
por Iglesias et al (2005), que demonstraram correlagéo positiva e significativa entre

conhecimento tético no basquetebol e tempo de experiéncia nessa modalidade.
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Para prosseguir com as andlises e comparar os resultados dos testes nos
grupos de interesse, foi necessério avaliar se havia homogeneidade de variancia
para as varidveis dependentes entre 0s grupos experimentais e de controle. A
TABELA 3 apresenta os resultados do Teste Modificado de Levene, como o p-
valor foi superior a 0,05 em todos o0s casos, ndo se rejeita a hipotese de
homogeneidade das variancias. Portanto, fica assegurada a pressuposi¢cdo de
homogeneidade para aplicacdo dos testes ndo-paramétricos para comparagao

das medianas.

TABELA 3 - Teste Modificado de Levene para comparacao das variancias dos testes entre
0S grupos experimentais e de controle.

CTP
Etapa CTD Convergente Divergente
Pré-teste 0,06 (0,946) 2,30 (0,116) 0,82 (0,448)
Pés-teste (1) 0,26 (0,770) 0,10 (0,904) 0,15 (0,864)
Pés-teste (2) 0,47 (0,629) 1,29 (0,287) 0,86 (0,443)

Com o intuito de verificar qual dos grupos obteve um melhor desempenho nos
testes e, consequentemente inferir sobre qual ordem dos tratamentos resultou em
maiores notas nos tratamentos experimentais aplicados aos GE1 e GE2, fez-se
necessaria a comparacdo dos resultados em cada etapa avaliagdo. Os GRAFICOS
8, 10 e 12 permitem uma avaliagdo das médias, medianas e dispersdo dos
resultados dos grupos em cada uma das etapas dos testes aplicados, e o0s
GRAFICOS 9, 11 e 13 apresentam a relagéo entre as diferentes etapas de cada
teste para cada um dos grupos analisados. Em todos os casos, a variabilidade
observada dentro de cada grupo é bastante alta e a média encontra-se

relativamente distante da mediana.
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GRAFICO 8 - Boxplots dos resultados do CTD para os grupos de
estudo em cada etapa do teste.

No GRAFICO 8 verifica-se que no CTD, n&o houve diferenca entre os grupos
nos trés testes, pois em média o0 GE1 obteve a pontuacgé&o perto de 100 pontos (94.8,
96.4 e 99.4, respectivamente), enquanto o GE2 obteve pontuagédo entre 75 a 100
pontos (83.3, 78.9 e 95.9, respectivamente). O GC, por sua vez, obteve pontua¢éo
proxima aos 75 pontos (70.8, 74.4 e 88.6). Em suma, todos os grupos apresentaram
um crescimento do CTD entre o pré-teste e o pds-teste 2, entretanto o valor néo foi
significativo.

Entretanto, fazendo um paralelo entre os métodos de E-A-T e a evolugéo
média do CTD, entre os trés testes é interessante verificar o perfil das notas. No
GE1, verificou-se um aumento gradativo do conhecimento passando de 94,8 no pré-
teste para 96,4 no pos-teste 1 apos ser submetido ao método de E-A-T situacional,
para 99,4 no poés-teste 2 ap6s o método tradicional. O GE2 possuiu um perfil
diferente, obtendo uma média de 83,3 pontos no pré-teste e, apds ser submetida ao
tratamento experimental X2 (método tradicional), obteve uma média de 78,9, ja apos
o tratamento experimental X1 (método situacional), conseguiu um resultado de 95,9
pontos em média. O GC, mesmo tendo um CTD inferior aos GE1 e GE2, apresentou
um perfil de crescimento, evoluindo de 70,8 pontos em média no pré-teste, para 74,4
no pos-teste 1 e de 88,6 no pos-teste 2.

Em comparagdo com o estudo realizado por Greco et. al. (2002), que
analisaram o CTD de atletas de ambos o0s sexos participantes dos “Jogos da
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Esperanca 2001” com faixa etaria compreendida entre os 11 e os 14 anos,
representantes de todos os estados brasileiros, os rapazes obtiveram uma
porcentagem de acertos no teste de conhecimento tatico de 42%; essa porcentagem
€ inferior ao resultado encontrado no GE1 (47.4, 48.2 e 49.79), respectivamente €
inferior apenas no pods-teste 2 do GE2 (41.6, 39.5 e 48.0) e do GC (35.4, 37.2 e
44.3).

Na matriz de dispers&o, o perfil do CTD (GRAFICO 9) nos trés momentos de
coleta confirma os resultados, lembrando-se que os maiores valores sempre estao a
direita e na parte superior da matriz. Com essa matriz, percebe-se, também, uma
grande variabilidade de resposta, ndo se delineando um perfil de evolugéo durante
os trés momentos. Certamente, isso demonstra que em cada grupo ha individuos

com CTD superior e inferior, conforme tentam demonstrar os dados a seguir:
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GRAFICO 9 - Matriz de Dispersdo das etapas do teste de CTD para 0s
grupos de estudo.

Através do GRAFICO 10, é possivel visualizar os resultados obtidos pelos
Grupos experimentais e de controle ao parametro tatico RE convergente
(inteligéncia) e percebe-se que o perfil do GE1 se altera durante os trés momentos
de avaliacdo, partindo de um valor de mediana de 4 pontos no pré-teste, que
representa, segundo gabarito validado por Memmert (2002), um comportamento em
gue “o aluno cometeu alguns erros graves em situacdes simples, no entanto utiliza

0s espacos de forma adequada”, para um valor de mediana de 6 pontos (pés-teste 1
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e 2) que representa, segundo o autor, um comportamento em que “o aluno alterna
momentos bons e ruins em seu jogo, enfrentando situagBes faceis e dificeis
alternadamente”.

O GE2, tanto no pré-teste quanto no pds- teste 1, conquistou notas proximas
do valor de mediana de 3 pontos, o que representa a idéia de que “o aluno
apresenta vérias decisdes erradas, mas ndo cometeu erros graves em situacoes
dificeis” (MEMMERT, 2002). O GC foi estudado a parte, mas percebe-se pouca
alteracdo nos resultados nos trés testes; em todos os momentos de avaliagédo, a

nota esteve entre valor de mediana 3 e 4 pontos.
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GRAFICO 10 - Boxplots dos resultados do CTP Convergente para 0s
grupos de estudo em cada etapa do teste.
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GRAFICO 11 - Matriz de Dispersdo das etapas do teste de CTP
Convergente para os grupos de estudo.

O GRAFICO 11 fornece uma nogéo da distribuicdo das notas de cada grupo
durante os trés momentos. Por exemplo, quando toma-se como referéncia a ultima
coluna a direita, ou seja, o pés-teste 2, percebe-se nos trés momentos, que GE1
sempre esta do meio para a direita e mais na parte superior da figura, demonstrando
um valor superior nas notas, enquanto que o GE2 ocupa um lugar mais ao centro da
figura, confirmando que seus valores pouco alteraram durante os trés momentos,
igualmente ao perfil do GC, que se apresentava ao lado esquerdo e inferior da
figura.

No GRAFICO 12 é possivel visualizar os resultados obtidos pelos grupos
experimentais e controle ao parémetro tatico RE divergente (criatividade). Este
parametro, em todos os grupos e em todos os momentos, possuiu um perfil pouco
criativo, pois com base no valor das mediana a nota foi de 3 pontos, que representa,
segundo Memmert (2002), um comportamento em que “o aluno tem apresentado
geralmente solugdes padrdo, as que ja foram oferecidas, sendo as descobertas dos
espacos e dos passes foram com um pouco de novidade ainda”. O GC possuiu,
tanto no pré-teste, quanto no pés-teste 2, um valor outline, ou seja, um individuo
com caracteristicas fora do perfil do grupo, sendo este demarcado com o simbolo de
asterisco (*).

Para entender especificamente o resultado, € necessario verificar como se

apresentou a evolugcdo de cada grupo. O GE1, sob o efeito do método situacional
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(X1), evoluiu do valor de mediana 2 para o valor de mediana 3, permanecendo neste
patamar apés ser submetido ao método tradicional (X2). O GE2 apresentou um perfil
parecido ao GE1, ou seja, apés a realizacdo do método situacional, o valor da
mediana aumentou em um ponto, passando de 2 para 3. O GC, por sua vez,
apresentou o mesmo perfil nos trés momentos de coleta; todas estas informacdes

podem ser confirmadas levando-se em consideracdo o GRAFICO 12.
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GRAFICO 12 - Boxplots dos resultados do CTP (Divergente) para 0s
grupos de estudo em cada etapa do teste.
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GRAFICO 13 - Matriz de Dispersdo das etapas do teste de CTP
Divergente para os grupos de estudo.

A analise geral revelou, que o GE1, embora apresentasse um menor tempo
de pratica que o GE2 e, é claro, que o GC, ndo praticante da modalidade,
apresentou escores mais elevados que os dos demais grupos. Tudo isso vale para
as etapas em que analisou-se a média e a mediana dos delineados nos graficos de
boxplots. Paralelamente, na matriz de disperséo, 0s pontos referentes a esse grupo
apresentaram uma tendéncia de estarem a direita (ao analisar os eixos horizontais)
e acima (no caso dos eixos verticais) dos demais pontos referentes aos demais
grupos, indicando um melhor desempenho. Em relagdo ao CTP Divergente, o GC
apresentou maiores resultados que o GE2, demonstrando criatividade superior.

Na analise dos grupos antes da submissdo a qualquer treinamento, 0s
resultados do teste de Kruskal-Wallis mostraram que n&o havia diferenca
estatisticamente significativa no Pré-teste entre os grupos investigados (TABELA 2),
o0 que indica que os atletas/alunos estavam num mesmo nivel de conhecimento
inicial. Para analisar o efeito da evolucdo dos grupos pés-treinamento, foi necessario

avaliar, os resultados obtidos no Pos-teste 1 e Pos-teste 2 (vide TABELA 4).
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TABELA 4 - Resultados do teste de Kruskal-Wallis nas etapas de pdés-treinamento
experimental nos Testes CTD e CTP para comparacdo entre as equipes de estudo.

Pos-teste (1) Pos-teste (2)
Estatisticas CTP CTP
CTD , CTD ,
Convergente| Divergente Convergente| Divergente
Qui-quadrado (x°) 5227 | 14,171 8,443 2,045 18,543 6,262
Graus de Liberdade (G.L.)| 2 2 2 2 2 2
P-Valor 0,073 0,001 0,015 0,360 0,000 0,044

A TABELA 4 permite inferir que o CTD n&o apresentou diferenca significativa

em nenhuma das etapas. Por outro lado, o CTP, tanto convergente quanto

divergente, mostrou que pelo menos uma das equipes se difere das demais. A

localizagéo das diferencas observadas entre os grupos foi observada por meio do

Teste da Mediana.
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GRAFICO 14 - Intervalo de Confianca (95%) para as medianas do CTP nos pés-testes

de cada grupo de estudo.
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O resultado permite inferir que o0 GE1 se destacou dos demais em ambas as
etapas, por apresentar escores mais elevados no KORA: RE, com excec¢do no Pds-
teste 2 na avaliacdo divergente, em que seus escores estiveram proximos aos do
GE2. Além disso, os resultados dos GE2 e GC sao semelhantes em ambas as
etapas, exceto no Pds-teste 1 divergente, cujo valor da mediana do GE2 esteve
muito proximo do limite inferior do intervalo de confianga do GC, que néo tinha
experiéncia préatica em voleibol.

Em decorréncia desses resultados, sugere-se que a sequéncia de
treinamentos aplicados ao GE1 (método situacional e, em seguida, o método
tradicional) tenha ocasionado um melhor desempenho, uma vez que os 03 grupos
estavam num mesmo patamar inicial comprovado pelos resultados nos pré-testes.
Este resultado € defendido pelas Teorias Alternativas (TGFU, Escola da Bola), que
defendem uma apropriagdo do conhecimento tatico (declarativo e processual)
anterior ao desenvolvimento do gesto técnico (THORPE; BUNKER; ALMOND, 1986;
GRECO, 1998; MESQUITA, 1998; RAAB, 2003; GRECO, 2005; MESQUITA, 2005;
MESQUITA et al., 2005; GRECO, 2006a2006b; MESQUITA, 2006).

4.5 Efeito dos Métodos Aplicados

Para avaliar de forma isolada o efeito dos métodos tradicional e situacional
individualmente, optou-se por avaliar a evolugdo do desempenho dos grupos
experimentais do Pré-teste para o Pds-teste 1 de acordo com 0s respectivos
métodos aplicados nas primeiras 15 sessdes para cada um deles. Nesse sentido, a
avaliacdo do efeito do Método Situacional foi realizada por meio da amostra que
compbe o GE1 e, analogamente, o Método Tradicional foi os resultados do
desempenho dos integrantes do GE2, uma vez que cada um deles,

respectivamente, recebeu esses tratamentos nas primeiras 15 sessdes de E-A-T.
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TABELA 5 - Testes de Mann-Whitney para avaliacdo do efeito do treinamento aplicado aos
grupos GE1 e GE2 nas 15 sess0es iniciais.

CTP
Trata.mento Grupo Estatisticas CTD -
Experimental Convergente Divergente
EX1 A Pré-teste ~ A Pés-teste (1) '4, 450 '2, 000 '1, 000
(Método GE1 |P-valor' 0, 7024 0,0027 0,0165
Situacional) . C. (95,4%) para A | (-18,50; 24,50) | (-3,000; -0,999) | (-2, 000; 0,000)
EX2 A Pré-teste = A Pés-teste (1) 5,OOO 'O,OOO 0,000
(Método GE2 |P-valor! 0,6499 0,9346 0,5933
Tradicional) o ) ) )
I.C. (95,5%) para A (-24,01; 32,49) | (-0,999; 1,000) | (-1,000; 1,000)

Ajustado para o caso de empates.

Observa-se pela Tabela 5 que o p-valor foi alto (p=0.7024) apenas no CTD.
Neste caso, ndo se rejeita a hipétese de que a mediana no pré-teste seja igual a do
pés-teste 1. Esse fato indica que o método situacional aplicado em 15 sessdes ndo
produziu efeito no aprendizado de conhecimento tético declarativo. Por outro lado,
no CTP, observou-se significAncia estatistica, pois em ambos 0s casos, convergente
e divergente, o p-valor obtido foi inferior a 0.05, ou seja, os resultados obtidos pelos
integrantes da equipe A no pré-teste e pos-teste 1 (aplicado apos as 15 sessdes)
foram diferentes para o KORA: RE O resultado negativo da diferen¢ca das medianas
indica que o pré-teste obteve um resultado inferior ao do pés-teste, ou seja, 0
método situacional produziu um efeito positivo no desempenho no KORA: RE.

Por outro lado, analisando a TABELA 5, percebe-se que o p-valor obtido nos
trés casos analisados foi alto, indicando que o GE2 ndo apresentou resultados
diferentes no pré-teste e pos-teste 1. Sendo assim, conclui-se que o método
tradicional ndo surtiu efeito no aprendizado do conhecimento tatico declarativo e

processual da equipe.

4.6 Analise do Grupo-Controle (GC)

Com o intuito de se analisar o desenvolvimento do conhecimento tatico
declarativo e processual em individuos que realizam apenas aulas de Educacéo

Fisica Escolar, ou seja, com o intuito de se verificar o efeito do aprendizado dos
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testes ou de maturagéo que ocorre durante o periodo no GC, que néo participou das
sessdes de treinamento, € importante avaliar a evolugdo dos estudantes na
seqiiéncia dos testes. Os GRAFICOS 15, 16 e 17 apresentam a GC em cada uma
das etapas. Os pontos destacados representam as medias e seus respectivos
intervalos de confianga para as notas obtidas nos testes. As linhas interligam as

medianas dessas notas em cada etapa.

Conhecimento Tatico Declarativo
Intervalo de Confianga (95%) para a Média

110

100

90 4

—_— 88,5571
i) 84,45
:2 80
74,2 74,3571 i

70+ 70,7929 72

601 i —

40 .

20

I I I
Pre-teste Pos-teste 1 Pos-teste 2

GRAFICO 15 - Evolugdo do GC em cada uma das etapas no teste de CTD.
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Conhecimento Tatico Processual (Convergente)
Intervalo de Confianca (95%) para a Média

a,8

4,6 -
a,4a |
FiE dpa,1a286
4,0 -

a
3,8 Ee3,85714

3,6

3,9

3,2
3,0-
2.8

2,6 |
2,49
2,2
2,0 |
1,8 -
1,6 —

Nota

1,4 -
1,2
1,0
o, 8
0,6 —|
o,4a
o,=2 -

0,0 -

Pré-teste Pos-teste 1 Pds-teste 2

GRAFICO 16 - Evolucéo do GC em cada uma das etapas no teste de CTP Convergente

Conhecimento Tatico Processual (Divergente)
Intervalo de Confianga (95%) para a Média

3,254

3,00
2,75
2,504
P2,42857
2,25

2,00 4

1,75- —le

1,50 -

Nota

1,25~

1,00 -

0,75 -

0,50 -

0,25

0,00

Pré-teste Pds-teste 1 Pds-teste 2

GRAFICO 17 - Evolugédo do GC em cada uma das etapas no teste de CTP Divergente
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Observa-se uma diferenga visual entre as etapas em todos os testes, mas 0s
intervalos de confianga ndo sdo separados em nenhum dos casos analisados.
Dessa forma, é necesséario avaliar a significAncia estatistica dessas diferencgas.
Como o tamanho amostral do grupo € pequeno, nesse caso, ficou inviavel aplicar o
teste da mediana para comparagao das trés etapas simultaneamente. Sendo assim,
optou-se por utilizar o teste de Mann-Whitney para comparar cada par de etapas
com respeito ao resultado nos testes. A tabela 6 apresenta a estimativa das

diferencas das medianas (A), com respectivos p-valores e intervalos de confianga.

TABELA 6 - Testes de Mann-Whitney para comparacdo das etapas do grupo controle no

teste de CTD e CTP (convergente e divergente).

Etapas Analisadas
Variavels Estatisticas Pré-teste Po6s-teste 1 Pré-teste

Po6s- teste 1 Po6s-teste 2 Po6s-teste 2

A -4,600 -11,050 -16,000

CTD P-valor" 0,7860 0,1677 0,0930
.C. (95%) para A (-21,99; 13,99) (-30,51; 6,00) (-35,99; 3,10)

A -1,000 -0,000 0,000

CTP (Convergente) P-valor 0,0609 0,4526 0,2541
.C. (95%) para A (-1,000; -0,000) | (0,000; 1,000) | (-1,000;0,000)

A -0,000 0,000 -0,000

. _ 1

CTP (Divergente) | P-valor 03218 0,2774 0,8999

.C. (95%) para A (-1,000; 0,000) | (-0,000; 1,000) | (-1,000; 0,999)

Ajustado para o caso de empates.

A probabilidade de significancia do teste apresentou-se, em todos 0S casos,
superior a 0,05. Essas estimativas fornecem evidéncias, nos 3 testes, de que as
medianas s&o iguais nas diferentes etapas analisadas. Sendo assim, é plausivel
inferir que apenas as aulas de Educagéo Fisica Escolar e o processo maturacional
pelo qual passam os individuos no periodo de 10 semanas (2 meses e meio) ndo
produzem efeitos no conhecimento tético declarativo e processual em individuos

com o mesmo perfil da populacdo analisada.
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5. CONCLUSOES

Com base nos resultados apresentados e discutidos no presente estudo,
serdo inferidas as conclusdes considerando as hip6teses que nortearam a pesquisa.

Em relacdo a hipotese 1 (O método situacional provoca maiores ganhos do
gque o método tradicional sobre o nivel de conhecimento tatico processual, no
parametro tatico “reconhecer espagos”, em praticantes de voleibol da categoria pré-
mirim e mirim), pode se verificar que o método tradicional aplicado ao GE2 nas 15
primeiras sessdes né&o foi capaz de provocar melhorias no CTP (Convergente e
divergente), enquanto que, observou-se que o método situacional produziu um efeito
positivo no desempenho no conhecimento tatico processual (KORA: RE convergente
e divergente), provocando melhorias no desempenho do GE1 nas 15 primeiras
sessdes, aceitando-se a hipotese do estudo 1.

Quanto a hipotese 2 (O método situacional provoca maiores ganhos do que o
método tradicional sobre o nivel de conhecimento tatico declarativo, em situacdo de
ataque de rede no voleibol, em praticantes da categoria pré-mirim e mirim), verificou-
se que, nas 15 primeiras sessdes de treinamento sob cada método, tanto o método
situacional quanto o método tradicional ndo foram capazes de provocar melhorias no
GE1 e GE2 respectivamente no nivel CTD, refutando a hipétese do estudo 2.

Sobre a hipotese do estudo 3 (A sequéncia das sessdes de treinamento do
método situacional seguidas do método tradicional provoca maiores ganhos do que
a sequéncia método tradicional seguida de método situacional sobre o nivel de
conhecimento tatico processual, no parametro tatico “reconhecer espagos”, em
praticantes de voleibol da categoria pré-mirim e mirim), infere-se que a sequéncia
método situacional em seguida o método tradicional (realizada pelo GE1) provocou
melhorias significativas no CTP, no parametro tético “reconhecer espacos” em
relagdo a sequiéncia método tradicional seguida de método situacional realizada pelo
GEZ2, aceitando a hipotese 3.

A hipétese alternativa 4 (A seqiiéncia das sessdes de treinamento do método
situacional seguidas do método tradicional provoca maiores ganhos do que a
seqiéncia método tradicional seguida de método situacional sobre o nivel de
conhecimento tatico declarativo, em situacdo de ataque de rede no voleibol, em

praticantes da categoria pré-mirim e mirim) foi refutada, pois verificou-se que
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nenhumas das duas seqUéncias foram capazes de provocar maiores ganhos no
CTD dos grupos experimentais, mesmo tendo a sequiéncia realizada pelo GE1
(método situacional seguida pelo método tradicional) valores médios superiores aos
outros dois grupos (GE2 e GC) neste quesito.

Por fim, é importante ressaltar que os resultados encontrados no presente
estudo ndo podem ser extrapolados a outras categorias, niveis de competi¢do (clube
e escola), géneros e a outros métodos de ensino-aprendizagem-treinamento uma

vez que, dizem respeito especificamente as equipes analisadas.

6. RECOMENDACOES

A partir das conclusbes do presente estudo e sob a influéncia dos
guestionamentos que surgiram durante o desenvolvimento desta pesquisa,

recomenda-se que os futuros estudos:

e Avaliem o conhecimento tatico declarativo em situacdo de ataque de rede no
voleibol, em um periodo superior a 15 sessdes de treinamento, ou seja,
ampliacdo da duracdo tratamento experimental, para verificar se 0 nimero de
sessOes foi o fator limitador para o desenvolvimento do CTD e com um tempo

maior de treinamento o nivel de CTD se diferencie significativamente;

¢ Relacionem o teste KORA: RE com parémetros técnicos especificos da
modalidade voleibol, que podem ser avaliados pelo teste GPAI adaptado por
Mesquita (2006), verificando se ha uma correlagdo entre os testes citados. Ou
seja, o atleta que possui um conhecimento tatico no parédmetro “reconhecer
espacos” possui também um desempenho consideravel no parametro técnico

especifico?;

¢ Analise dos comportamentos de instrugcdo dos professores/treinadores durante o
processo de ensino-aprendizagem-treinamento no método apresentado, ja que
existem indicativos da influéncia na énfase do feedback por parte do
professor/treinador (RAMOS; GRACA; NASCIMENTO, 2006);
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Emprego de instrumentos mais robustos que relacionem o desempenho tético
realizado em situagdes de jogo, através de scouts utilizando softwares de analise
de jogo, com entrevistas que realizam uma confrontagdo com o video, ou seja,
atleta vé o que ele fez e explica tal tomada de decisdo durante o jogo
(QUEIROGA, 2005);

Por fim recomenda-se a utilizagdo da categorizagdo das sessbes de treinamento
como um instrumento de controle de carga de treinamento sob o método
proposto durante a periodizagao, verificando por meio da relagéo causa- efeito, o

desenvolvimento do atleta de uma forma geral.
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ANEXO B - Carta Convite as Instituicdes de Ensino

Carta Convite

“Nome da Equipe” - Belo Horizonte - MG
A/C “Nome do coordenador responsavel”

Considerando a Resolucéo n 196, de 10 de outubro de 1996, do Conselho Nacional de Saude
e as determinagBes da Comissdo de Etica em Pesquisa com seres Humanos da UFMG, temos
o prazer de convida-lo a participar da pesquisa intitulada “METODOS DE ENSINO -
APRENDIZAGEM - TREINAMENTO: SUA INFLUENCIA NO DESENVOLVIMENTO
DAS CAPACIDADES TATICAS NO VOLEIBOL” como projeto de dissertacdo de mestrado
no Programa de P6s-graduagdo em Educacéo Fisica da Universidade Federal de Minas Gerais.

Esta investigacdo tem por objetivos:

1- Observar como se procede ao processo E-A-T técnico-téatico no voleibol observando os
meétodos aplicados pelos professores — treinadores. Analisar quais os resultados deste processo
para os praticantes, no nivel de rendimento do conhecimento tatico.

2- Verificar se ha diferenca no nivel de conhecimento tatico em praticantes de voleibol na
faixa etaria de 12 a 14 anos apds sessdes de treinos com métodos de E-A-T diferentes.

Espera-se que esta investigacdo, de natureza descritiva exploratdria, possa fornecer
informagBes importantes que permitam aqueles envolvidos no esporte a tomar decisdes
qualitativas com mais seguranga. Procurando oportunizar o conhecimento das alternativas
utilizadas para a eficiéncia do ensino — aprendizagem - treinamento dos jogos esportivos
coletivos, especificamente do voleibol.

A metodologia adotada prevé a coleta de dados junto a sua equipe através dos
procedimentos:

e O Teste de Conhecimento Tatico Declarativo em Situacdo de Ataque de Rede s&o cenas
de jogos de voleibol editadas, onde os avaliados assistirdo as cenas e responderdo as
perguntas.

e Teste KORA - avalia a capacidade tatica: reconhecer espagos. Consiste de um jogo em
grupos de 4 jogadores com as mé&os, onde se joga a bola entre si com oposi¢édo de 3
jogadores localizados no meio da &rea marcada, os jogos tem a duracdo de 2 minutos em
uma &rea de 7 x 8 metros, estes serdo filmados para posterior analise do componente
tatico.

Sua instituicdo tem uma representagdo expressiva no voleibol escolar da regido
metropolitana de Belo Horizonte, solicitamos, portanto a sua colaboragdo no sentido de
viabilizar a realizagdo da coleta de dados nesta instituigdo, autorizando aos
investigadores/estudantes do curso de Educagéo Fisica da UFMG, a realizarem a pesquisa.

A coleta dos dados da pesquisa nas dependéncias desta instituicido ndo afetard o
desenvolvimento pleno das atividades. Serd mantido sigilo das informagdes obtidas bem
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como o anonimato da instituicdo. Para o professor/coordenador sera disponibilizado o
resultado da pesquisa através de relatdrios e sugestdes cabiveis.

Certo de contarmos com a colaboragdo para a concretizagcdo desta investigacéo,
agradecemos antecipadamente a atencdo dispensada e colocamo-nos & disposicdo para
quaisquer esclarecimentos (e-mail: claudiovolei@yahoo.br.com telefone: 3499-2329).

Atenciosamente.

Prof. Dr. Pablo Juan Greco Prof. Mdo. Claudio Olivio Vilela Lima
Coordenador da Pesquisa Estudante/Investigador

De acordo com o esclarecido, aceito colaborar (participar) na realizagdo da pesquisa,
“METODOS DE ENSINO-APRENDIZAGEM-TREINAMENTO: SUA INFLUENCIA NO
DESENVOLVIMENTO DAS CAPACIDADES TATICAS NO VOLEIBOL”. Estando
devidamente informado sobre a natureza da pesquisa, objetivos propostos, metodologia
empregada e beneficios previstos.

Belo Horizonte, Agosto de 2007.

“Nome do Coordenador”
Coordenador de Educagéo Fisica
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ANEXO C - Termo de Concordéancia das Instituicbes de Ensino

Concordéancia da Instituigao.

Belo Horizonte, Agosto de 2007.

Ao Comité de Etica em Pesquisa da UFMG.

A equipe de voleibol “NOME DO COLEGIO” esta de acordo com a realizagio da
pesquisa intitulada “METODOS DE ENSINO-APRENDIZAGEM-TREINAMENTO: SUA
INFLUENCIA NO DESENVOLVIMENTO DAS CAPACIDADES TATICAS NO VOLEIBOL”,
disponibilizando seus atletas da categoria:

e Pré-mirim e Mirim 12 — 14 anos;

E o(a) respectivo(a) técnico(a) para participar voluntariamente do referido estudo, desde que
cada um consista sua participacdo mediante assinatura de um termo de consentimento livre e
esclarecido; assim como permite a utilizacdo do espago fisico de suas instalagdes para a
execucéo dos testes e filmagens.

Coordenadora da Educagéo Fisica
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ANEXO D- Formuléario de Consentimento Livre e Esclarecido

Formulario de Consentimento Livre e Esclarecido

Objetivo da Pesquisa:

A pesquisa “METODOS DE ENSINO-APRENDIZAGEM-TREINAMENTO: A INFLUENCIA NO
DESENVOLVIMENTO DAS CAPACIDADES TATICAS NO VOLEIBOL” tem como objetivo
especificamente a contribuicdo dos processos cognitivos, no processo de ensino-
aprendizagem-treinamento da capacidade técnico-tatica de jovens praticantes.

Coleta de Dados:
Amostra — Para desenvolver este projeto é necessaria a colaboragdo dos préticantes de
Voleibol das categorias de base.

Métodos de coleta - (1) Teste KORA — avalia a capacidade tatica: reconhecimento de espagos.
Consiste de pequenos jogos em grupos 7 jogadores utilizando as méos, onde deverdo passar a
bola entre si sendo interceptado por os jogadores localizados no meio da area marcada, 0s
jogos serdo filmados, e sua duragdo é de 2 minutos. A &rea necessaria € 8 x 7 metros. (2)
Teste de Conhecimento Téatico Declarativo em Situagdo de Ataque de Rede. Consiste na
apresentacdo de cenas, onde o avaliado escolhe se ataca ou larga e depois justifica sua
resposta.

Local — o teste de conhecimento tatico bem como as filmagens dos atletas serdo realizadas na
instituic&o.

Possiveis beneficios e riscos:

Beneficios — os resultados desta pesquisa fornecerdo um maior conhecimento sobre o processo
de ensino-aprendizagem-treinamento da capacidade tatica dos atletas de voleibol de
instituicdes de ensino da cidade de Belo Horizonte/MG

Riscos — o teste e as filmagens dos treinos ndo apresentardo nenhum risco para a integridade
fisica e psicologica dos voluntarios, sendo as mesmas orientadas e supervisionadas pelo
orientador principal do projeto.

Informacdes adicionais:

Os voluntarios dispdem de total liberdade para esclarecer quaisquer duvidas que possam
surgir antes, durante e depois do curso da pesquisa, procurando o pesquisador responsavel
desta pesquisa o Prof. Claudio Olivio Vilela Lima, pelo e-mail claudiovolei@Yahoo.com.br
pelo telefone (0xx31) 3499-2329, bem como, o COMITE DE ETICA EM PESQUISA
(COEP) da UNIVERSIDADE FEDERAL DE MINAS GERAIS (UFMG Av. Antonio Carlos,
6627 Unidade Administrativa Il - 2° andar Campus Pampulha Belo Horizonte, MG — Brasil -
31270-901. Assim como estéo livres para recusarem ou cancelar a participagdo em qualquer
fase da pesquisa, sem penalidades alguma e sem prejuizo para 0s voluntérios.

Todos os dados serdo mantidos em sigilo, inclusive a identidade dos voluntarios. Somente o
pesquisador responsavel e a equipe deste projeto terdo acesso a essas informagdes que serdo
utilizadas apenas para fins de pesquisa e publicagcdo. Ao final da coleta dos dados e/ou do
trabalho serd4 encaminhada uma copia da mesma a coordenagdo dos esportes das diferentes
instituicOes participantes da pesquisa.
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ANEXO E — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (Pais)

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (Pais)

Eu,

espontaneamente, aceito a  participagdo como  voluntario do meu  filho

da pesquisa
intitulada “METODOS DE ENSINO-APRENDIZAGEM-TREINAMENTO: A
INFLUENCIA NO DESENVOLVIMENTO DAS CAPACIDADES TATICAS NO
VOLEIBOL”, do Mestrado em Educagdo Fisica/ Treinamento Esportivo da Escola de

Educacdo Fisica, Fisioterapia e Terapia Ocupacional da Universidade Federal de Minas
Gerais, a ser desenvolvida de acordo com as informagdes contidas no formulario de
Consentimento Livre e Esclarecido.

Portanto, concordo com tudo o que foi acima citado e dou meu consentimento.

Assinatura dos Responsaveis: Pai

Mée

Assinatura do Pesquisador Responsavel:

Informacdes adicionais:

Os voluntarios dispdem de total liberdade para esclarecer quaisquer dividas que possam surgir antes, durante e
depois do curso da pesquisa, procurando o pesquisador responsavel desta pesquisa o Prof. Claudio Olivio Vilela
Lima, pelo e-mail claudiovolei@yahoo.com. pelo telefone (0xx31) 3499-2329, assim como, poderdo entrar em
contato com o COEP - Comité de Etica em Pesquisa Av. Antonio Carlos, 6627 Unidade Administrativa Il - 2°
andar Campus Pampulha Belo Horizonte, MG - Brasil 31270-901

Local e data:
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ANEXO F- Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (Atleta/Aluno)

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (Atleta/Aluno)

Eu, atleta da equipe

aceito participar voluntariamente da
pesquisa intitulada “METODOS DE ENSINO-APRENDIZAGEM-TREINAMENTO: A
INFLUENCIA NO DESENVOLVIMENTO DAS CAPACIDADES TATICAS NO
VOLEIBOL”, do Mestrado em Educagdo Fisica/ Treinamento Esportivo da Escola de

Educacdo Fisica, Fisioterapia e Terapia Ocupacional da Universidade Federal de Minas
Gerais, a ser desenvolvido de acordo com as informagfes contidas no formulario de
Consentimento Livre e Esclarecido.

Portanto, concordo com tudo o que foi acima citado e dou meu consentimento.

Assinatura do Atleta VVoluntario

Assinatura do Pesquisador Responsavel:

Informacdes adicionais:

Os voluntarios dispdem de total liberdade para esclarecer quaisquer dividas que possam surgir antes, durante e
depois do curso da pesquisa, procurando o pesquisador responsavel desta pesquisa o Prof. Claudio Olivio Vilela
Lima, pelo e-mail claudiovolei@yahoo.com. pelo telefone (0xx31) 3499-2329, assim como, poderdo entrar em
contato com o COEP - Comité de Etica em Pesquisa Av. Anténio Carlos, 6627 Unidade Administrativa Il - 2°
andar Campus Pampulha Belo Horizonte, MG — Brasil - 31270-901

Local e data:
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ANEXO G- Gabarito de avaliagéo do teste KORA:RE validado por Memmert (2002).

Reconhecer Espagos (Convergente)

Qualidade da solucao | Nivel de dificuldade | Pontos Exemplo
— utilizacao dos da situacéo
espagos ou passe
10 O aluno enfrenta situacdes dificeis
Otimo DIFICIL sempre utilizando o espaco de forma
Sempre Livre Otima ou passando a bola para um
colega melhor posicionado.
9 O aluno enfrenta somente uma
Otimo FACIL situacdo de tens&o e utiliza o espaco
Sempre Livre de forma 6tima. Nas outras situacdes
a dificuldade é média
8 O aluno utiliza os espacos sempre de
Muito Bom DIFICIL maneira adequada, enfrenta apenas
Quase Sempre uma situacdo de grande dificuldade.
7 O aluno utiliza quase sempre o
Muito Bom FACIL espaco de maneira Otima, mas
Quase Sempre enfrenta um defensor mais fraco
guando aparecem as situacdes
Bom 6 O aluno alterna momentos bons e
DIFICIL ruins em seu jogo. Enfrentou
Freglientemente situacoes faceis e dificeis
alternadamente.
Suficiente 5 O aluno apresenta varias decisdes
FACIL criticas, mas nenhuma errada. As
Alternadamente situacdes eram de dificuldade média.
4 O aluno cometeu alguns erros graves
Pobre DIFICIL em situacdes simples, no entanto
Quase nunca utiliza os espacos de forma
adequada
3 O aluno apresenta varias decisdes
Pobre FACIL erradas, mas ndo cometeu erros
Quase nunca graves em situac0es dificeis.
2 O aluno apresentou varias decisdes
Insuficiente DIFICIL criticas em situacbes que foram
Nunca consideradas de dificuldade média.
1 O aluno cometeu muitos e alternados
Insuficiente FACIL erros em situacdes simples.

Nunca
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ANEXO H - Gabarito de avaliagéo do teste KORA:RE validado por Memmert (2002).

Reconhecer Espagos (Divergente).

Originalidade da
Solucéo na Situagéo
de jogo (uso do
espago ou passe)

Flexibilidade nas
solucdes das
situacdes de
jogo.

PONTOS

Exemplo

Amplo acima da

O AL mostra diferentes solugdes originais,

média Duas ou mais 10 pouco comuns ou pouco conhecidas /

(muito original) (acdes originais) esperadas varias vezes. A descoberta de
espacos ou a realizacdo de passes foram
sempre (completamente) excelentes.

Amplo acimada Duas ou mais O AL mostra diferentes alternativas originais /

média (acdes originais) 9 fora do comum de solucéo. A descoberta de

(original) espacos ou a realizacdo de passes foram
excelentes.

Muito bom Duas (acOes O AL mostra diferentes alternativas originais /

(quase sempre) originais / que 8 fora do comum de solucéo. A descoberta de

aparecem de espacos, ou de passes foram pouco
forma pouco frequentes.
frequente)
Bom, na média Duas (a¢bes que O AL mostra duas alternativas de solugfes
(algumas vezes) aparecem de 7 diferentes, que nao foram pouco comuns, mais
forma pouco gue aparecem na pratica com pouca
frequente) frequéncia. As descobertas dos espacos e dos
passes foram sempre cheias de muita
surpresa.

Na média (ainda faz |Duas O AL mostra duas alternativas de solugtes

coisas novas) (acdes pouco 6 diferentes, que nao foram pouco comuns, mais

frequentes, novas) gue aparecem na pratica com pouca
frequéncia. As descobertas dos espacos e de
passes foram sempre surpresas.

Suficiente, ainda Uma 5 O AL mostra duas alternativas de solugéo

(consegue coisas (Acao pouco diferentes, as mesmas nao séo do tipo padréo,

novas) frequente) mais que apareceram ja no jogo. As
descobertas dos espacos e dos passes foram
com novidades.

Pobre, pr6ximo da |Uma O AL mostra duas alternativas de solugéo

média (com poucas |(Ac¢ao pouco 4 diferentes, as mesmas nao séo do tipo padréo,

coisas novas) frequente) mais que aparecem freqiientemente no jogo.
As descobertas dos espacos e dos passes
foram com novidades.

Pobre 3 O AL tem apresentado geralmente solucdes

(préximo do padrdo) [Nenhuma padrao, as que ja foram oferecidas. As
descobertas dos espacos e dos passes foram
com um pouco de novidade ainda.

Insuficiente 2 O AL tem apresentado quase sempre solugfes

(quase somente Nenhuma padrao, as que ja foram oferecidas. As

padréo) descobertas dos espacos e dos passes foram
com pouca novidade.

Muito Insuficiente 1 O AL tem apresentado somente solucfes

(Somente padréo) Nenhuma padrao, as que ja foram oferecidas. As

descobertas dos espacos e dos passes nunca
foram novidade.
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ANEXO | - Teste de Conhecimento Tatico Declarativo em Situacdo de Ataque de
Rede validado por Paula (2001)

TESTE DE CONHECIMENTO TATICO DECLARATIVO EM ﬂ
SITUACAO DE ATAQUE DE REDE NO VOLEIBOL ;

(Paula 2001) ﬁ
ATLETA DATA / /
CATEGORIA DAT.NASC / / IDADE
EQUIPE
POSICAO PRINCIPAL
ALTURA ENVERGADURA

ANOS DE PRATICA DE VOLEIBOL

ANOS DE PRATICA COMO ATLETA FEDERADO

TREINO VEZES NA SEMANA, DURANTE HORAS.

IDADE EM QUE INICIOU A PRATICA DO VOLEIBOL

EXEMPLO 01.

1 8 9
(  )BATER

4 5 6
() LARGAR

1 2 3

JUSTIFICATIVA
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ANEXO J — Gabarito do Teste de Conhecimento Tatico Declarativo em Situag¢éo de
Ataque de Rede validado por Paula (2001)

TESTE DE BOLAS DE PONTA DE REDE

Cenas datese | Cenano | Tomada de Quadrantes de
(Paula 2001) teste deciséo Conhecimento Declarativo Jogo
134 1 1 (10 pontos) |5,1 (6 pontos) e 6.2 (4pontos) 1/5/6(|9
69 2 1 (10 pontos) |5,2 (6 pontos) e 6.2 (4pontos) 3/4|6|7|8
125 3 1 (10 pontos) |5,2 (10pontos) 4,789
118 4 1 (10 pontos) |5,2 (10pontos) 314|789
126 5 erro invalida X|IX|X|X]|X|X
64 6 erro invalida X|X|X|X]|X|X
116 7 1 (10 pontos) |5,2 (10pontos) 4/ 6(7|9
130 8 1 (10 pontos) |5,2 (10pontos) 3/5/6|9
83 9 2 (10 pontos) |6,2 (5,5pontos) e 5,1 (4,5pontos) 115
63 10 1 (10 pontos) |5,2 (5,6pontos) e 6,2 (4,pontos) 117
119 11 1 (10 pontos) |5,2 (10pontos) 3/4|5|7
92 12 1 (10 pontos) |5,2 (10pontos) 4|7
TESTE DE BOLAS DE MEIO DE REDE
Cenas datese | Cenano | Tomada de Quadrantes de
(Paula 2001) teste deciséo Conhecimento Declarativo Jogo
2 1 1 (10 pontos) |5,2 (5 pontos) e 6,2 (5 pontos) 5/8|9
8 2 1 (10 pontos) |5,2 (5 pontos) e 6,2 (5 pontos) 23|47
11 3 1 (10 pontos) |5,2 (5 pontos) e 6,2 (5 pontos) 3/5/7]9
16 4 1 (10 pontos) |5,2 (10pontos) 5/7]9
20 5 1 (10 pontos) |5,2 (5,5 pontos) e 6,2 (4,5 pontos) 5/8|9
26 6 1 (10 pontos) |5,2 (5,5 pontos) e 6,2 (4,5 pontos) 5/6|8
28 7 1 (10 pontos) |5,2 (10pontos) 14|67
31 8 1 (10 pontos) |5,2 (5 pontos) e 6,2 (5 pontos) 7/8|9
34 9 1 (10 pontos) |5,2 (5 pontos) e 6,2 (5 pontos) 56|79
35 10 1 (10 pontos) |5,2 (10pontos) 2/5|/6/8]9
38 11 1 (10 pontos) |5,2 (5,5 pontos) e 6,2 (4,5 pontos) 2/5|/6[/8|9
43 12 1 (10 pontos) |5,2 (5,6 pontos) e 6,2 (4,4 pontos) 57|89

TESTE GERAL (BOLAS DE PONTA, MEIO E SAIDA DE REDE).

Cenas datese | Cenano | Tomada de Quadrantes de
(Paula 2001) teste deciséo Conhecimento Declarativo Jogo

2 1 1 (10 pontos) |5,2 (5 pontos) e 6,2 (5 pontos) 5/8|9

134 2 1 (10 pontos) |5,1 (6 pontos) e 6.2 (4pontos) 1/5/6|9

24 3 1 (10 pontos) |5,2 (6 pontos) e 6.2 (4pontos) 6|/8|9

34 4 1 (10 pontos) |5,2 (5 pontos) e 6,2 (5 pontos) 56|79

83 5 2 (10 pontos) | 6,2 (5,5pontos) e 5,1 (4,5pontos) 115

23 6 1 (10 pontos) |5,2 (6 pontos) e 6.2 (4pontos) 5/7|8

26 7 1 (10 pontos) |5,2 (5,5 pontos) e 6,2 (4,5 pontos) 5/6|8

63 8 1 (10 pontos) |5,2 (5,6pontos) e 6,2 (4,pontos) 117

187 9 1 (10 pontos) |5,2 (10pontos) 6|79

38 10 1 (10 pontos) |5,2 (5,5 pontos) e 6,2 (4,5 pontos) 2|/5|6(8|9

15 11 1 (10 pontos) |5,2 (6 pontos) e 6,2 (4 pontos) 5/6|7|8

156 12 1 (10 pontos) |5,2 (10pontos) 4/5(6|8|9
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ANEXO K - Ficha de Categorizagéo das Sessdes de Treinos conforme o protocolo
de Nascimento; Barbosa (2000)

Sessodes

Segmento
do Treino

Identificagcéo
das
atividades

Delimitaga
odo
espago

Tarefas:
Aquisicéo/
Fixagéo /
Aplicagéo

Condicdes
da tarefa

Critério
de éxito

Conduta
do atleta

Conduta do
Treinador

1 sessao
de treino

2 sesséao
de treino

3 sesséao
de treino

15
sessdes
de treino




ANEXO L

Testes de Normalidade

o Shapiro-Wilk
Variaveis Escola . 5
Independentes Estatistica | G.L.
valor
A 0,640 12 | 0,000
Idade B 0,640 | 10 |0,000
cronolégica
C 0,576 14 | 0,000
Tempo de A 0,717 12 (0,001
(Eglecs* B 0,806 10 |0,017
*. O tempo de pratica do grupo controle foi
omitido.
Shapiro-Wilk
c1b Escola Estatistica|G.L.| -
valor
Pré-teste A 0,885 12 | 0,102
(Juiz 01) B 0,835 10 | 0,038
C 0,980 14 | 0,975
Pré-teste A 0,868 12 | 0,062
(Juiz 02) B 0,859 10 | 0,075
C 0,980 14 | 0,974
Pés-teste A 0,808 12 | 0,011
D B 0,985 10 | 0,986
Juiz 01 C 0,939 14 | 0,408
Pds-teste A 0,808 12 | 0,011
Q) B 0,985 10 | 0,986
Juiz 02 C 0,939 | 14 | 0,408
Pés-teste A 0,960 12 | 0,788
) B 0,913 10 | 0,299
Juiz 01 C 0,955 14 | 0,641
Pés-teste A 0,963 12 | 0,832
) B 0,913 10 | 0,299
Juiz 02 C 0,955 14 | 0,641
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Shapiro-Wilk
cTP Escola Estatistica| G.L. P-
valor
T A 0928 |12,000]0,363
Jgf B 0,904 |10,000|0,245
C 0,862 | 14,000,032
1 A 0,914 |12,000|0,237
Convergente Jgéz B 0,006 | 10,000 0,258
C 0.684 | 14,000,000
T A 0,900 |12,0000,158
Jgéz B 0,895 10,000 0,191
o6 tocte C 0,816 | 14,000|0,008
T A 0,802 |12,000]0,010
Jgf B 0815 |10,000|0,022
C 0,854 |14,0000,025
1 A 0,781 | 12,000|0,006
Divergente Jgéz B 0,815 |10,000]0,022
C 0,831 |14,000]0,012
1 A 0,872 |12,000|0,068
Jgéz B 0815 |10,000|0,022
C 0,791 | 14,000,004
1 A 0,872 |12,000|0,069
Jgf B 0,892 [10,0000,177
C 0,876 | 14,000]0,052
1A 0,891 |12,000/0,123
Convergente Jgg B 0,730 | 10,000 0,002
C 0,882 |14,000]0,063
1A 0,866 12,000,059
Jgéz B 0911 |10,000|0.287
Po6s-teste C 0,873 14,000 | 0,046
1) . A 0,824 |12,000[0,018
Jgf B 0,886 |10,000]0,152
C 0,876 | 14,000,052
1 A 0,824 |12,000|0,018
Divergente Jgéz B 0,829 | 10,000]0,033
C 0,862 | 14,000,032
T A 0,824 |12,000/0,018
Jgéz B 0,784 | 10,000,009
C 0,723 | 14,000|0,001
T A 0,901 |12,0000,163
Jgf B 0,937 |10,000|0,525
C 0,862 | 14,000]0,033
T A 0.674 |12,000]0,000
Convergente Jgéz B 0,640 10,000 0,000
. C 0,786 | 14,0000,003
Pos('ztfsm A 0,939 |12,000]0.487
B 0,801 |10,000/0,015
C 0,816 | 14,000,008
1 A 0,824 |12,0000,018
Divergente Jgf B 0,801 |10,000|0,015
C 0,887 |14,000|0,072
uiz| A 0,802 |12,000]0,010
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02| B 0,594 |10,000|0,000
C 0,764 14,000,002
A 0,894 |12,000|0,134
Jgéz B 0,820 |10,000|0,026
C 0,705 | 14,000,000

Analise de Correlagdo entre os Avaliadores dos Testes

Conhecimento Tatico Declarativo

Pré-teste
Pearson
Avaliador Juiz02
. Correlagdo | 0,987**
Juiz 01 P-valor 0,000

**  Correlacdo significativa ao
nivel de 1%.

Pds-teste (1)

Pearson
Avaliador Juiz02
. Correlagdo | 1,000**
Juiz 01 P-valor 0,000

**  Correlacdo significativa ao
nivel de 1%.

Pds-teste (2)

Pearson
Avaliador Juiz02
. Correlagdo | 0,999**
Juiz 01 P-valor 0,000

**  Correlacdo significativa ao
nivel de 1%.

Spearman
Avaliador Juiz 02
. Correlagdo | 0,989**
Juiz 01 P-valor 0,000

**  Correlagdo significativa ao
nivel de 1%.

Spearman
Avaliador Juiz 02
. Correlagdo | 1,000**
Juiz 01 P-valor 0,000

**  Correlagdo significativa ao
nivel de 1%.

Spearman
Avaliador Juiz 02
. Correlagdo | 0,999**
Juiz 01 P-valor 0,000

**  Correlagdo significativa ao
nivel de 1%.
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Conhecimento Téatico Processual
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Convergente
Pré-teste
Pearson Spearman
Avaliador Juiz 01 | Juiz 02 | Juiz 03 Avaliador Juiz 01 | Juiz 02 | Juiz 03
Juiz | Correlacao i 0,821** | 0,782** Juiz 01 Correlagéo ) 0,822** | 0,758**
01 P-valor 0,000 0,000 P-valor 0,000 0,000
Juiz | Correlagdo | 0,821** ) 0,858** Juiz 02 Correlagéo 0,822** ) 0,840**
02 | P-valor 0,000 0,000 P-valor 0,000 0,000
Juiz | Correlacdo | 0,782** | 0,858** i Juiz 03 Correlacéao 0,758** | 0,840** )
03 | P-valor 0,000 | 0,000 P-valor 0,000 0,000
** Correlacao significativa ao nivel de 1%. ** Correlacdo significativa ao nivel de 1%.
Pos-teste (1)
Pearson Spearman
Avaliador Juiz 01 | Juiz 02 | Juiz 03 Avaliador Juiz 01 | Juiz 02 | Juiz 03
Juiz | Correlacao i 0,808** | 0,731** Juiz 01 Correlagéao ) 0,778** | 0,715**
01 P-valor 0,000 0,000 P-valor 0,000 0,000
Juiz | Correlacéo | 0,808** i 0,891* Juiz 02 Correlacéo 0,778* ) 0,889**
02 P-valor 0,000 0,000 P-valor 0,000 0,000
Juiz | Correlacdo | 0,731** | 0,891** ) Juiz 03 Correlacéo 0,715** | 0,889** )
03 | P-valor 0,000 | 0,000 P-valor 0,000 0,000
** Correlacao significativa ao nivel de 1%. ** Correlacdo significativa ao nivel de 1%.
Pos-teste (2)
Pearson Spearman
Avaliador Juiz 01 | Juiz 02 | Juiz 03 Avaliador Juiz 01 | Juiz 02 | Juiz 03
Juiz | Correlacao ) ,598** | 0,482** Juiz 01 Correlagéao ) 0,600** | 0,543**
01 P-valor 0,000 0,003 P-valor 0,000 0,001
Juiz | Correlacdo | 0,598** i 0,775* Juiz 02 Correlagéo 0,600** ) 0,807**
02 | P-valor 0,000 0,000 P-valor 0,000 0,000
Juiz | Correlacdo | 0,482** | 0,775** i Juiz 03 Correlagéao 0,543** | 0,807** )
03 P-valor 0,003 0,000 P-valor 0,001 0,000

** Correlacao significativa ao nivel de 1%.

** Correlacdo significativa ao nivel de 1%.
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Divergente
Pré-teste
Pearson Spearman
Avaliador Juiz 01 | Juiz 02 | Juiz 03 Avaliador Juiz 01 | Juiz 02 | Juiz 03
Juiz | Correlacao ) 0,965** | 0,696** Juiz 01 Correlacéo ) 0,954** | 0,717**
01 P-valor 0,000 0,000 P-valor 0,000 0,000
Juiz | Correlacdo | 0,965** ) 0,728** Juiz 02 Correlagéao 0,954** ) 0,766**
02 | P-valor 0,000 0,000 P-valor 0,000 0,000
Juiz | Correlacdo | 0,696** | 0,728** i Juiz 03 Correlagéao 0,717** | 0,766** )
03 P-valor 0,000 0,000 P-valor 0,000 0,000
** Correlacao significativa ao nivel de 1%. ** Correlacdo significativa ao nivel de 1%.
Pds-teste (1)
Pearson Spearman
Avaliador Juiz 01 | Juiz 02 | Juiz 03 Avaliador Juiz 01 | Juiz 02 | Juiz 03
Juiz | Correlacao 0,568** | 0,593** Juiz 01 Correlacéo 0,604** | 0,631**
01 P-valor 0,000 0,000 P-valor 0,000 0,000
Juiz | Correlacdo | 0,568** i 0,944* Juiz 02 Correlacéao 0,604** i 0,970**
02 P-valor 0,000 0,000 P-valor 0,000 0,000
Juiz | Correlacdo | 0,593** | 0,944** ) Juiz 03 Correlacéao 0,631** | 0,970** )
03 P-valor 0,000 0,000 P-valor 0,000 0,000
** Correlacao significativa ao nivel de 1%. ** Correlacdo significativa ao nivel de 1%.
Pds-teste (2)
Pearson Spearman
Avaliador Juiz 01 | Juiz 02 | Juiz 03 Avaliador Juiz 01 | Juiz 02 | Juiz 03
. Correlacao 0,389* | 0,416* . Correlagéo 0,439** | 0,458**
iz 01 15 aior ; 0,019 | 0,012 Juiz 01 5 ior ; 0,007 | 0,005
. Correlagéo | 0,389* 0,758** . Correlagéao 0,439** 0,748**
Juiz 02 5 lor 0,019 0,000 iz 02 15 alor 0,007 0,000
. Correlacédo | 0,416* | 0,758** ) Correlagéao 0,458** | 0,748**
iz 0315 alor 0,012 | 0,000 ; iz 03 5 ior 0,005 | 0,000 ;

** Correlacao significativa ao nivel de 1%.
*, Correlacao significativa ao nivel de 5%.

** Correlacdo significativa ao nivel de 1%.




