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EDITORIAL

A TEACHING ¢ uma publicacdo pedagogica que vem ocupar
um espago em aberto no Mestrado em Ensino de Educacao Fisica nos
Ensinos Basico e Secundario e, consequentemente, na formagdo inicial
de professores.

Ela pretende assumir um papel de apoio a lecionag@o dos futuros
professores de Educacdo Fisica, através da publicagdo de pequenos
artigos, escritos numa perspetiva pedagogica e ndo necessariamente
originais, de autores reconhecidos ou de estudantes de mérito.

Neste primeiro numero ¢ evidente o perfil abrangente que se
pretende para esta publicacdo, com os 13 artigos que a integram a
divergirem para tematicas distintas, mas atuais e relevantes no ensino e,
especificamente, no ensino da Educagio Fisica.

Assim sendo, compete-nos agradecer aos 26 autores que
colaboraram neste primeiro numero, os quais, apesar do esforco
significativo que a produgdo deste artigo representou para todos eles,
entenderam a relevancia deste projeto e ndo quiseram deixar de

corresponder ao nosso convite.
A todos um Enorme Obrigada!

Elsa Ribeiro-Silva
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Introduciao

O periodo da idade escolar subentende uma variedade de
alteracdes que ocorrem no individuo desde a infincia até a idade adulta,
onde a escola, os amigos, a familia e as relagdes pessoais e sociais
influenciam todo um estilo de vida que se pretende ativo e de combate a
inatividade e aos comportamentos sedentdrios. A implementacdo de
estratégias de promocdo da atividade fisica em criancas e adolescentes
deve ser encorajado, uma vez que este ¢ um periodo critico para a adogao
de um estilo de vida ativo e de combate ao sedentarismo (Moreno et al.,
2005; Ottevaere et al., 2011).

Atividade Fisica

A atividade fisica ¢ uma das mais basicas fun¢des humanas e o
corpo humano evoluiu durante milhdes de anos para um organismo
complexo, capaz de executar um enorme conjunto de tarefas, desde
utilizar grandes grupos musculares até agdes que envolvem a destreza
manual (WHO, 2006). O seu conceito tem evoluido ao longo dos anos,
sendo atualmente vista pela comunidade biomédica como uma
ferramenta importante na promocao da saude e prevencao de doengas
(Malina et al., 2016). Definida como qualquer for¢a exercida pelos
musculos esqueléticos que resulte em dispéndio energético acima do
nivel de repouso (Caspersen et al., 1985), a atividade fisica regular em

criangas e adolescentes € necessaria para o crescimento normal e para o



desenvolvimento da capacidade aerobia, da forga muscular, da
flexibilidade, das habilidades motoras ¢ da agilidade (Astrand et al.,
2006).

Recomendacdes de Atividade Fisica

As linhas orientadoras de atividade fisica para criangas e jovens
indicam que as criancas em idade escolar (6-17 anos) devem acumular
um minimo de 60 minutos ou mais de atividade fisica propria para a
idade em todos, ou na maioria, dos dias da semana. Considerando que as
atividades do quotidiano representam um total de 30 a 40 minutos de
atividade fisica moderada a vigorosa (Andersen et al., 2006), ¢ também
sugerido que se deva atingir 90 minutos diarios de atividade fisica nessa
intensidade (Canadian Pediatric Society, 2002; Graf et al.,, 2014). A
atividade fisica para criangas e jovens deve incluir atividades que
estimulem o sistema aerobio, aumentem a aptiddo muscular ¢ o
fortalecimento o6sseo (Morgan & Bushman, 2011), incorporando
atividades como brincar, jogos livres, desportos, Educacdo Fisica e
exercicios planeados, no contexto escolar, familiar e social. As
recomendagdes de niveis de atividade fisica por grupos -etarios
apresentadas sdao relevantes para a saude cardiovascular, saude
metabdlica, saide musculo-esquelética, entre outras (Bushman, 2011) e
devem ser encorajadas através da participagdo numa variedade de
atividades fisicas que suportem o desenvolvimento natural, sejam
agradaveis e seguras (WHO, 2009).

Inatividade Fisica e Comportamentos Sedentarios

Os avancos tecnoldgicos tém acompanhado a evolugdo das
sociedades modernas, resultando no aparecimento de comportamentos
inativos e sedentarios, a um ritmo elevado. As criangas tornaram-se

menos ativas nas décadas recentes ¢ o seu dispéndio energético € muito



inferior do que ha 50 anos atras (Borecham & Riddoch, 2001). As
investigacdes apontam para um declinio nos niveis de atividade fisica ao
longo da adolescéncia (Malina, 1995), periodo de grandes alteragdes
fisicas, fisioldgicas e psicologicas, tendo sido bem documentado ao
longo dos tempos. Paralelamente, acredita-se que esta tendéncia de
diminui¢do de atividade fisica é acompanhada de um aumento de
comportamentos sedentarios que contribuem em para o0 aumento
generalizado do excesso de peso e obesidade neste grupo etario (Duncan
etal., 2011).

Por defini¢do os comportamentos sedentarios referem-se aos
comportamentos de vigilia caraterizados por um gasto energético < a 1,5
equivalentes metabolicos (METs) quando se esta na posi¢cdo sentada,
reclinada ou deitada (Tremblay et al., 2017) ou a auséncia de
envolvimento em atividades fisicas e de pouco dispéndio energético
resultando, em parte, da redugdo dos esforgos fisicos nas atividades do
quotidiano, deslocag¢do casa-escola e na ocupag¢do dos tempos livres,
nomeadamente com o visionamento de televisdo, jogos eletronicos,
computadores, socializacao sentados, etc (Rideout et al., 2010). Durante
0 seu quotidiano ndo realizam atividades fisicas em quantidades e
intensidades suficientes para promover efeitos benéficos sobre a satde e
o sedentarismo, juntamente com habitos alimentares incorretos e baixa
atividade fisica, parecem ser o maior contribuidor para o aumento da
prevaléncia de obesidade nos jovens (Ottevaere, 2011).

As recomendag0es atuais preconizam que as criangas € jovens
devem minimizar o tempo diario de comportamento sedentario,
limitando o tempo de ecra a ndo mais de 2h/dia (Lipnowsky & LeBlanc,
2012), e limitando o transporte motorizado, o tempo sentado € o tempo
passado dentro de casa ao longo do dia (Bull et al., 2010; Bushman,
2011; Rowland, 2007).



Tendéncias e Correlacées da Atividade Fisica

A atividade fisica € suscetivel de ser estudada a partir de trés
contextos: mobilidade (como por exemplo as desloca¢des diarias que os
jovens realizam das suas residéncias para as escolas), ocupacionais e
recreativas ou de lazer, incluindo-se nestas o desporto e o exercicio.

Verifica-se em média um pico entre os 12 e os 14 anos de idade,
mas ¢ durante o periodo da idade escolar que a atividade fisica diaria,
medida tanto através do movimento corporal, como através do dispéndio
energético, diminui de forma consistente (Rowland et al., 2007, 2012). O
contraste associado ao género (neste contexto interpreta-se o masculino e
o feminino numa teia mais complexa de construgdes sociais ditadas pela
familia, pela escola e demais mecanismos de socializagdo) no que diz
respeito a atividade fisica, muito particularmente na populagdo
pediatrica, considera, com abundante frequéncia, as raparigas como
sendo menos ativas comparativamente aos rapazes (Hallal et al., 2012;
Trost el al.,, 2002). Globalmente, os dados disponiveis apontam
diferengas significativas em quase todos os paises e regides (Inchley et
al., 2016), sendo também evidente um declinio no cumprimento dos 60
minutos de atividade fisica moderada e vigorosa diariamente ao longo da
idade escolar. Os estudos que analisaram a por¢cdo da populacdo
pediatrica que consegue ou ndo atingir as recomendacdes didrias de
atividade fisica moderada e vigorosa (60°’/dia), apontam igualmente para
um declinio durante a adolescéncia (Baptista et al., 2012; Nader et al.,
2008; Riddoch et al., 2004; Verloigne et al., 2012) e, em média, os
rapazes sao menos sedentarios e mais ativos do que as raparigas (Hallal
et al., 2012; Trost et al., 2002), apesar dessas diferencas serem atenuadas
quando se controla o estado maturacional (Machado-Rodrigues et al.,
2010; Thompson et al., 2003).

Os fatores subjacentes a estes resultados nas adolescentes

parecem ter varias explicagdes de ordem cultural, social,
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comportamental, ambiental, bioldgica e maturacional que devem ser
consideradas na concegdo de programas de promogdo de atividade fisica

como forma de melhorar a aptidao fisica relacionada com a satde.

Consideracoes finais

A escola, reconhecida por ser um espago social de
funcionamento de politicas de educagdo e de saude, assume um papel
central juntos dos jovens, no sentido de promover a atividade fisica
regular e habitos de vida saudaveis, e alicercar o combate a inatividade
fisica, aos comportamentos sedentarios ¢ ao aumento do excesso de peso
¢ obesidade. Nem a Educagdo Fisica tem estes problemas como
exclusivo das suas metas de intervencdo, cabendo-lhe outros dominios
relacionados com a educac¢do motora e socio-afectiva, nem a sociedade
pode esperar que seja a Escola a resolver um problema complexo que
tem origem na organizagdo social e familiar.

As criangas e jovens vivem atualmente num ambiente adverso
para a atividade fisica, mas a escola do século XXI deve estar dotada de
estratégias e espagos convidativos a pratica de atividade fisica, sendo
preponderante o papel do Professor de Educacdo Fisica para a divulgacao
de um estilo de vida ativo e saudavel dentro da comunidade educativa. A
Educagdo Fisica, por sua vez, pelo papel impar que ocupa na escola,
deve ser valorizada, renovando e atualizando a sua oferta educativa, para
que consigamos ter geragdes futuras com elevados niveis de atividade
fisica e competéncias salutogénicas aplicaveis ao longo do ciclo de vida,
com repercussdes positivas na aptidao fisica, na qualidade de vida e no

estado global de saude.
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Introduciao

Promover a atividade fisica (AF) tornou-se uma prioridade para
as autoridades de satide publica em todo o mundo (WHO, 2019). Ao
considerar as criancas e adolescentes, a escola tem sido proposta como
um ambiente importante para alcancar essa prioridade, especialmente
através das aulas de Educacao Fisica (EF) (Bocarro et al., 2012). Um
importante indicador de saude relacionado a AF ¢ a aptidao
cardiorrespiratoria (ACR). A ACR tem sido consistentemente associada a
saude cardiometabolica (Raghuveer et al., 2020).

Todavia, para melhor entender o papel das aulas de EF na
promocdo da ACR, mais investigacdes sdo necessarias. Especificamente,
as investigagOes anteriores sobre este tema utilizam maioritariamente
desenhos de estudos transversais ou de intervengao (Peralta et al., 2020).
Por um lado, os estudos transversais ndo permitem estabelecer a diregdo
das associagdes. Por outro lado, os desenhos de intervengdo, pela sua
natureza, alteram uma ou mais componentes das aulas de EF, incluindo a

intensidade, que sdo importantes para a promo¢ao da ACR (Peralta et al.,
13



2020). Adicionalmente, embora as aulas de EF possam ser um contexto
importante para a promog¢do da ACR, as investigagdes sobre seu papel
ainda apresentam resultados inconsistentes. Assim, o objetivo deste
estudo foi avaliar se a ACR dos alunos melhora durante um ano letivo, e
qual o papel da intensidade da aula de EF na promog¢do da ACR dos

alunos.

Metodologia
Desenho de estudo e procedimentos

Este ¢ um estudo observacional, longitudinal com um periodo de
seguimento de um ano letivo realizado entre setembro de 2017 ¢ julho de
2018 em duas escolas de Sintra, Portugal. Os dados recolhidos neste
periodo incluiram: caracteristicas sociodemograficas, AF e ACR. Os
dados sobre as aulas de EF foram recolhidos entre janeiro e abril de
2018. Os professores de EF, alunos e respetivos encarregados de
educacdo de cada escola foram contatados para participar no estudo.
Apenas aqueles que devolveram o consentimento informado foram

elegiveis para participar do estudo.

Participantes

Um total de 212 alunos (105 rapazes, 107 raparigas) do 7° ¢ 8°
anos de escolaridade, com média de idade de 12,9 anos, de 21 turmas,
participaram no estudo. Participaram ainda 11 professores de EF (6

homens, 5 mulheres).

Medidas

A ACR foi avaliada pelo 20-meter Progressive Aerobic
Cardiovascular Endurance Run (PACER). Este teste de ACR ¢
amplamente utilizado por professores de EF em Portugal. Para estimar o
pico do VO, foram utilizadas as equagdes de Saint-Maurice et al. (2015).

Os participantes foram classificados como estando dentro ou fora da
14



zona saudavel de ACR de acordo com os padrdes existentes (Welk et al.,
2011).

A AF foi avaliada com recurso a acelerometros (ActiGraph,
modelo GT3X, Fort Walton Beach, FL). Todos os participantes foram
instruidos a wusar o acelerometro durante sete dias consecutivos,
retirando-os apenas para realizar atividades aquaticas (por exemplo,
tomar banho ou natagdo) e durante o sono. Os niveis de atividade foram
expressos em contagens por minuto ¢ os limites de intensidade foram
definidos de acordo com os critérios de Evenson et al. (2008) e Trost et
al. (2011).

A intensidade das aulas de EF foi avaliada usando o System for
Observing Fitness Instruction Time (SOFIT). O SOFIT ¢ uma ferramenta
de observacdo direta que permite recolher dados sobre a intensidade da
aula de EF, contetido e comportamento do professor (McKenzie et al.,
1991; McKenzie & Smith, 2017). O SOFIT avalia a AF usando uma
escala tipo Likert de 5 pontos (1 deitado; 2 sentado; 3 em pé; 4 a andar; 5
muito ativo). Mais informagdes sobre o protocolo do SOFIT podem ser
encontradas no manual de procedimentos (McKenzie, 2015). O SOFIT
foi realizado em 63 aulas de EF de 21 turmas. Foram observadas trés
aulas por turma, uma em cada um dos trés diferentes espacos de EF
disponiveis nas escolas participantes.

Foram utilizadas como covariaveis: sexo, idade, indice de massa
corporal (IMC), idade do pico de velocidade de altura (PVA), e
participagdo em AF organizada autorreportada, no pré-teste. As
categorias de IMC foram definidas com base na classificagdo da
Organizagdo Mundial da Saude. A idade do PVA foi estimada conforme
sugerido por Moore et al. (2015).



Andalises estatisticas

Foi calculada a estatistica descritiva para toda a amostra e
estratificada por sexo. As diferencas entre sexo foram avaliadas pelo
teste t de Student e o teste do qui-quadrado. O teste t de amostras
emparelhadas e o teste de McNemar foram realizados para comparar o
resultado do PACER, o pico do VO ¢ estar ou ndo na zona saudavel de
ACR entre o inicio e o final do ano letivo. Foram realizados modelos de
regressdo linear multivariada (B ou B; intervalos de confianga de 95%
[IC 95%]) para examinar quais os fatores que explicam a diferenca do
resultado do PACER entre o inicio e o fim do ano letivo. Estes modelos
foram ajustados para as covariaveis e varidveis em analise. A analise dos
dados foi realizada usando o SPSS. O nivel de significancia foi fixado

em p<0,05.

Resultados

A Tabela 1 apresenta as caracteristicas dos participantes para
toda a amostra e por sexo. A maioria dos participantes, 73,1%, estava na
zona saudavel de ACR. Em média, os participantes despenderam 29,8%
do tempo de aula a andar e 24,8% sendo muito ativos. A Tabela 2
apresenta a comparacao entre a ACR e a percentagem de estudantes na
zona sauddvel de ACR entre o inicio e o final do ano letivo. Apenas para
os rapazes foram verificadas melhorias significativas para estas

variaveis.



Tabela 1
Caracteristicas dos participantes

Meédia (desvio padrao) ou %

Total Rapazes Raparigas p
n=212) @=105) (n=107)

Idade (anos) 12,9 (1,0) 13,0 (1,0) 12,8 (1,1) 0,201
Altura (m) 1,59 (0,08) 1,61 (0,10) 1,57 (0,07) 0,011
Peso (kg) 52,5(12,8) 51,6(12,4) 52,5(13,2) 0,582
IMC (kg/m2) 20,4 (4,1) 199 (3,4) 21,0 (4,6) 0,026
IMC (categorias) 0,224

Baixo peso (%) 2,8 2,9 2,8

Peso normal (%) 66,5 71,4 61,7

Excesso de peso (%) 22,2 16,2 28,0

Obesidade (%) 8,5 9,5 7,5
Idade do PVA (anos) 12,9 (0,9) 13,6 (0,5) 12,1 (0,5) <0,001
AF moderada diaria (min) 30,0 (11,8)  342(12,5)  259(9.4) <0,001
AF vigorosa diaria (min) 16,2 (12,7) 22,0 (13,6) 10,5 (8,4) <0,001
Participacdo em AF organizada 0,013

Nao (%) 53,8 44,8 62,6

Sim (%) 46,2 55,2 374
PACER (voltas) 39,6 (19,4) 49,1 (20,0) 30,2(13,4) <0,001
VO pico (mL/kg/min) 45,1 (6,8)  48,4(6,9) 41,9 (5,0) <0,001
Zona saudavel da ACR 0,001

Nao (%) 26,9 16,2 374

Sim (%) 73,1 83,8 62,6
% de tempo de EF a andar 29,8(5,3) 30,1 (51) 29,5(54) 0,422
% de tempo de EF muito ativo 24,8 (4,8) 25,0 (4,7) 24,5 (4,9) 0,475

Notas: IMC - indice de massa corporal; PVA - pico de velocidade em altura; AF -
atividade fisica; PACER - Progressive Aerobic Cardiovascular Endurance Run; ACR -
aptiddo cardiorrespiratoria; EF - Educagéo Fisica

Tabela 2

Aptiddo cardiorrespiratoria (ACR) e zona sauddavel de ACR no inicio e no final

do ano letivo

Meédia (desvio padrao) ou %

Inicio do ano Final do ano

letivo letivo P

PACER (voltas) 39,6 (19,4) 45,0 (20,7) <0,001
VO, pico (mL/kg/min) 45,1 (6,8) 46,5 (7,2) <0,001
Zona saudavel de ACR (%) 73,1 79,7 0,022
Rapazes

PACER (voltas) 49,1 (20,0) 57,3 (20,3) <0,001

VO; pico (mL/kg/min) 48,4 (6,9) 50,8 (7,1) <0,001

Zona saudavel de ACR (%) 83,8 90,5 0,039
Raparigas

PACER (voltas) 30,2 (13,4) 32,9 (12,3) 0,007

VO: pico (mL/kg/min) 41,9 (5,0) 42,3 (4,4) 0,210

Zona saudavel de ACR (%) 62,6 69,2 0,210

Notas: PACER - Progressive Aerobic Cardiovascular Endurance Run; ACR -

aptiddo cardiorrespiratoria
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Os modelos de regressdo linear para explicar a diferenga no
resultado do PACER entre o inicio e¢ final do ano letivo estdo
apresentados na Tabela 3. Considerando a amostra total, ser rapaz
(B=13,21; IC 95%: 7,64; 18,72), minutos de AF vigorosa (B=0,25; IC
95%: 0,10; 0,41), participar em AF organizada (B=4,60; IC 95%: 1,92;
7,28) e a percentagem de tempo de EF muito ativo (B=0,41; IC 95%:
0,14; 0,68) estava associado a melhorias no resultado do PACER.
Enquanto, ter excesso de peso ou obesidade (B=-3,01; IC 95%: -5,98;
-0,05) estava associado negativamente. Observaram-se diferencas entre

0s sexos nas analises estratificadas.

Tabela 3
Regressdo linear para explicar a diferenca no resultado do PACER entre o
inicio e final do ano letivo

Diferenca no resultado do PACER entre o inicio e final do ano letivo

Total Rapazes Raparigas
B (IC 95%) [ B (IC 95%) B B (IC 95%) B

Sexo

Rapariga 0,00 (ref)

Rapaz 13,21 (7,64; 18,72) 0,60 NA -~ NA NA— NA
IMC categorias

Peso normal

Excesso de peso ou 0,00 (ref) 0,00 (ref) 0,00 (ref)

obesidade -3,01 (-5,98; -0,05) -0,13 0,82 (-4,22;5,85) 0,03 -5,11 (-8,28;-1,93) -0,25

AF moderada diaria (min) ~ -0,09 (-0,23; 0,06) -0,09 -0,09 (-0,31;0,13) -0,09 -0,10(-0,30;0,09) -0,10
AF vigorosa diaria (min) 0,25 (0,10; 0,41) 0,29 0,16 (-0,05;0,36) 0,19 0,38 (0,15; 0,60) 0,32
Participagdo em AF
organizada

Nio 0,00 (ref) 0,00 (ref) 0,00 (ref)

Sim 4,60 (1,92;7,28) 0,21  4,61(0,33;8,88) 0,20 4,10 (0,93; 7,27) 0,21

% de tempo de EF a andar ~ -0,11 (-0,36; 0,14) -0,05 -0,36 (-0,77;0,05) -0,16 0,02 (-0,28; 0,33) 0,15
% de tempo de EF muito

ativo 0,41 (0,145 0.68) 0,19 0,90 (0,44; 1,35) 0,37 0,02 (-0,29; 0,32) 0,15
Notas: IMC, indice de massa corporal; AF, atividade fisica; EF, Educagdo Fisica; PACER, Progressive Aerobic
Cardiovascular Endurance Run; IC, intervalo de confianga. Valores significativos a negrito.

Discussao
Com o objetivo de examinar a promocao da ACR nas aulas de
EF, os resultados deste estudo mostraram que, o sexo, 0 excesso de peso

ou a obesidade, a AF vigorosa, a participagdo em AF organizada e a



percentagem do tempo de aula de EF muito ativo estavam associados a
variagdo da ACR entre o inicio e o final do ano letivo.

Verificou-se uma melhoria na zona saudavel de ACR apenas para
os rapazes, o que esta de acordo com estudos anteriores (Santos et al.,
2014). Esta diferenca entre rapazes e raparigas podem ser reflexo dos
niveis mais baixos de AF que as raparigas apresentam (Marques et al.,
2020), uma vez que a AF ¢é considerada um fator crucial na melhoria da
ACR (Lang et al., 2018). Assim, a participagdo em AF organizada estava
associada a melhorias na ACR, sendo a unica associagdo comum entre 0s
dois sexos. Estas evidéncias reforcam a ideia que programas de AF
estruturados com frequéncia, duracdo e intensidade adequadas
promovem a ACR (Armstrong & Barker, 2011; Silva et al., 2013). No
contexto escolar, ¢ possivel planear atividades que atendam a esses
requisitos, principalmente através das aulas de EF e, assim, promover a
ACR. Todavia, tal como se constatou na presente investigacao, estudos
anteriores tém demonstrado que a maioria dos alunos despende menos de
50% do tempo de aula em AF moderada a vigorosa (Hollis et al., 2017).

E fundamental proporcionar oportunidades de formagéo inicial e
continua para que os professores de EF possam maximizar o tempo que
os seus alunos passam nas aulas de EF em AFMYV, assim como as
competéncias, conhecimento e motivagdo para os alunos adotarem um
estilo de vida mais ativo e saudavel.

Neste estudo, a percentagem do tempo de aula de EF muito ativo
estava associada a melhoria na ACR, apenas para os rapazes, tendo
apresentado a maior magnitude de associagdo. Estes sdao resultados
relevantes para a disciplina, pois demonstram que as aulas de EF podem
ter um papel importante na promogdo da ACR relacionada com a saude,
e estdo de acordo com uma revisdo sistematica recente que identificou a
intensidade das aulas de EF como um possivel fator chave na promover a

ACR dos alunos (Peralta et al., 2020). Além da intensidade, a frequéncia
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e o conteudo das aulas de EF também sdo importantes (Peralta et al.,
2020). Assim, aulas de EF de alta qualidade, considerando contetdo,
frequéncia e intensidade, podem ser uma boa estratégia para promover 0s
niveis de ACR de criangas e adolescentes.

Este estudo apresenta algumas limitagdes. A percentagem de
tempo de EF a andar e muito ativo foi estimada através do SOFIT, o que
pode sobrestimar os niveis de AF na EF. Também, a ACR foi estimada
por um teste de campo. Por fim, as escolas incluidas sdo de contextos
socioecondmicos médio-a-baixo limitando a generalizagdo dos

resultados.
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Introduciao

A inclus@o de exercicios de alongamento muscular no
aquecimento e no retorno a calma, tem sido assunto de debate recorrente
e de certa forma inconclusivo nas Ciéncias do Desporto, com especial
relevancia entre professores de Educagdo Fisica, os quais, se tem
mostrado na generalidade defensores veementes desta pratica.

Frequentemente a realizagdo de alongamentos nas rotinas de
aquecimento e de retorno a calma, ¢ vista como uma oportunidade para
melhorar a flexibilidade nos alunos, sem lhe ter de dedicar tempo
adicional no plano de desenvolvimento da disciplina.

Longe de consensual, a pertinéncia desta op¢do tem gerado
posicdes antagonicas. Vao da desvalorizacdo total destas praticas - pela
pouca utilidade ou beneficio para os praticantes de exercicio - até a
defesa intransigente da sua realizacdo - fundada em pressupostos
dificilmente acompanhados pelo estado da arte do conhecimento neste
ambito.

Muita da discussdao que tem sido alimentada carece de defini¢do
clara de conceitos, tais como noc¢do de alongamento muscular, das

estruturas envolvidas ¢ das diferentes manifestagdes desta acao.
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Pretendemos com esta abordagem contribuir para a clarificagdo
de alguns destes aspetos. Apresentaremos a nossa visdo sobre a utilidade
ou falta dela, da realizagdo de exercicios de alongamento apos a aula de
EF e, em caso afirmativo, quais as op¢des que melhor se adequam aos

ensinos basico e secundario.

Conceito de alongamento

Por alongamento designamos a realizagdo de movimentos de
amplitude articular incrementada, sustentada na extensibilidade dos
musculos que se opdem a acdo muscular - antagonistas. Esta nogdo, tdo
obvia e simples, reveste-se da maior importancia por assegurar a
integridade da articulagdo, preservando a estrutura que a consolida
(ligamentos, capsula, tenddes) que, por ser constituida por colagénio,
apresenta elevada resisténcia ao alongamento (Alter, 2004). O objetivo
do alongamento devera centrar-se no musculo, promovendo em
determinadas condigdes o aumento das unidades contracteis que o

compdem - sarcOHmeros.

Tipos de alongamento

Considera-se alongamento muscular dindmico o que acompanha
um movimento. Ja& a ado¢do e manutengdo em posigdes de elevada
amplitude, caracteriza o alongamento estatico. Alongamento ativo ¢
aquele que se realiza com recursos proprios (agdo muscular responsavel
pelo movimento). Alongamento passivo ocorre quando se utiliza uma
forca externa (executada por outra pessoa ou auxiliado pela acdo da
gravidade).

E possivel encontrar combinagdes dos critérios anteriores e ainda
alguns casos particulares. Tal é o caso da Facilitagdo Neuromuscular

Propriocetiva e as suas variantes (PNF), que envolvem agdes de
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alongamento muscular e tensdo isométrica durante as fases do
movimento, sustentada na estimulacdo dos propriocetores.

O alongamento dindmico usualmente associa-se a agdes
balanceadas, ritmadas e por vezes com “insisténcias” nas fases de maior
amplitude. Ndo existem paragens nos limites do percurso realizado, pelo
que frequentemente aparece associado a uma agdo balistica intensa,
visando o aumento da amplitude conseguida.

O alongamento estatico procura a adogdo de posigdes
segmentares de amplitude elevada, por vezes relaxada, outras em
contragdo isométrica. Variantes do alongamento assistido-ativo ou ativo-
assistido dependem do momento em que ¢ adicionada uma for¢a externa
que potencia o efeito sobre a amplitude final conseguida. Por exemplo na
variante ativo-assistido, quando o alongamento produzido pela a¢do de
contragdo muscular responsdvel atinge o seu limite, o movimento ¢
completado pelo contributo de uma forga externa aplicada por um
parceiro ou professor, ou ainda pela agdo da forca da gravidade,
explorando o potencial de amplitude desse movimento (Range of Motion
- ROM) (Alter, 2004).

O desenvolvimento da flexibilidade e a utiliza¢do dos alongamentos na
fase de retorno a calma

Neste ambito surgem dois constructos principais, que
questionam a realizacdo de exercicios de flexibilidade nesta parte da
aula, com o proposito de melhorar esta qualidade fisica nos alunos.

i) A flexibilidade ¢ uma qualidade biomotora cujo desenvolvimento
estd dependente das componentes gerais da carga de treino, a
saber, a intensidade, o volume, a densidade e complexidade. Ora, o
tempo dedicado a esta parte da aula (cerca de 5’) € claramente

insuficiente para que possa promover a melhoria.
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il) A realizagdo de tarefas de flexibilidade, estatica ou dindmica
dependentes do controlo da acdo do reflexo miotatico, por agdo do
fuso neuromuscular ¢ do controlo motor em movimentos de
elevada amplitude, é comprometida pela condigdo de fadiga. Sera
bastante provavel que este seja o estado em que se encontram 0s
alunos no final da aula.

Daqui se conclui que se objetivo é melhorar a flexibilidade ndo
sera no retorno a calma que se encontra 0 momento indicado para o

conseguir.

Razées invocadas para a inclusdo de alongamentos no retorno a calma
no final da aula de EF

Uma das principais razdes invocadas para a inclusdo do
alongamento no retorno a calma encontra justificativa na suposi¢do do
seu papel na prevencdo de lesdes. Nesse sentido constitui uma proposta
essencial das orientagdes do ACSM (2018), onde sdo recomendados
alongamentos apds a sessdo de treino ou competicdo com a duragdo
aproximada de 15 a 30” e ndo mais que 1-3 repeti¢des em cada grupo
muscular.

No entanto tem sido fortemente questionado o real interesse da
realizagdo em particular de alongamentos estaticos, como estratégia de
recuperacao apos sessdes de treino em atletas (Ramirez-Campillo et al.,
2015). Entre as principais obje¢des apontadas, estdo a sua ineficacia e
mesmo efeito negativo, sendo proposta a moderacdo no seu uso. Sao
invocadas algumas orientacdes com este propodsito (Kellmann et al.,
2018):

i) O alongamento nao seve ser realizado em grupos musculares que
manifestam um estado de “dor muscular tardia” (DOMS), em

consequéncia da pratica de exercicio anterior (ex: pliometria);
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ii) Devem ser evitadas posturas, que envolvam contra¢cdes musculares
intensas ou que induzam constrangimentos em articulagdes que
ndo estdo diretamente envolvidas no alongamento.

Apesar da realizagdo de alongamentos estaticos poder induzir
uma sensa¢do de bem-estar e relaxamento, a sua execucdo nao evidencia
beneficios na redugdo da incidéncia de lesdo (Behm et al., 2016).

Recentemente uma revisdo sistematica veio clarificar o estado da
arte do conhecimento relativo ao papel do alongamento pds exercicio, na
recuperagdo da forga, amplitude de movimento (ROM) e na dor muscular
tardia (Afonso et al., 2021). Apesar de evidenciar a indefini¢do da ciéncia
sobre as vantagens do alongamento em comparagdo com a recuperagao
passiva (descanso), conclui que esta pratica deva ser evitada com a

finalidade de acelerar a recuperagdo pos exercicio.

Importancia e fungdo do retorno a calma na sessdo de exercicio/aula de
EF

Esta fase da sessdo exercicio/treino devera ser proporcional a
duracao e intensidade da aula.

Parece fazer sentido que ap6s a aula de EF seja proporcionada
aos alunos uma atividade que vise a reducdo nos niveis de ativagdo
motora e emocional. Esta, sera tanto mais importante quanto maior tiver
sido a intensidade da sessdo/aula. S3o multiplas as estratégias que
poderdo cumprir este objetivo.

Os alongamentos estaticos, se utilizados, deverdo ser realizados
com intensidade baixa a moderada ¢ com duracdo limitada em posi¢des
de grande amplitude.

Na maior parte das situagdes, a realizagdo de tarefas envolvendo
algum dispéndio energético, compromete a recuperacdo, uma vez que
contribuem em si mesmas para prolongar o efeito de sobrecarga (Van
Hooren & Peake, 2018).
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Meios que favorecem a recuperag¢do no final da aula de EF

Exercicios dindmicos, continuos e de baixa intensidade

Este tipo de exercitacdo induz a estimulacdo da circulagdo
sanguinea reduzindo o stress imposto ao sistema cardio vascular.
Pretende-se com este tipo de atividade promover uma distribuigdo
sanguinea generalizada promovendo a remoc¢@o dos metabolitos
provenientes do trabalho muscular intenso e simultaneamente levar o O2
¢ nutrientes a todo o organismo. A musculatura funciona como uma
bomba que favorece a circulagdo global, evitando a acidificacdo do meio
interno devido a acumulacdo de H+ associados a realizac¢do de atividade
motora de grande intensidade (Kenney et al., 2012). A corrida ou
exercicio ciclico ligeiro parece corresponder a esta necessidade, ainda
que este aspeto nao seja isento de alguma discussdo (Calleja-Gonzalez et
al., 2019; Suzuki et al., 2004; Van Hooren & Peake, 2018).

O fato de este tipo de proposta ndo apresentar complexidade
elevada, também contribui para o relaxamento mental bem como a uma

redugdo da temperatura corporal progressivos.

Exercicios de relaxamento facilitadores da regularizacdo circulatoria e

reducdo da carga cardiaca

A simples adogdo de posturas de decubito dorsal com os
membros inferiores elevados e relaxados, favorece o retorno venoso e
promove o relaxamento da musculatura de suporte da coluna vertebral.
Claro que esta opcao devera considerar as condic¢des fisicas do local e
ambientais. Esta posicdo pode ser ou ndo associada a algum tipo de
exercicios respiratorios (Pelka et al.,, 2017), que promovam o
relaxamento através da tomada de consciéncia da respiracdo.
Adicionalmente a menor carga sobre a coluna vertebral permite a sua
distensdo e as superficies corporais em contacto com o solo (colchao),

permitem focar a atencdo para facilitar o relaxamento de cada uma
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dessas zonas estendendo progressivamente a todo o corpo, favorecendo

uma sensacdo crescente de bem-estar.

A duracdo do retorno a calma nas aulas de EF

E previsivel que a variabilidade inter e intraindividual, implique
que nem todos os alunos reagirdo do mesmo modo a estratégia de retorno
a calma, utilizada. No entanto, configura-se como uma necessidade,
reduzir a tensdo fisica e emocional dos alunos, favorecendo o clima
necessario para a participagao nas aulas seguintes.

O final da aula de EF devera ser um espaco de acalmia, de
redugdo do stress induzido pela atividade realizada na parte fundamental
da aula. Sdo varias as propostas de atividade para atingir esse objetivo:
atividades ritmicas de baixa intensidade; exercicios respiratorios e de
relaxamento; reflexdo sobre a pratica desenvolvida projetando as sessdes
seguintes.

O tempo destinado a esta parte ¢ de curta duragdo, ndo
ultrapassando cerca de 5°. No entanto, este tempo sera sempre
dependente da magnitude do esforco despendido na aula, podendo

prolongar-se um pouco mais, apds aulas de maior exigéncia.

Conclusao

A fase do retorno a calma na aula de EF encontra justificagdo
fisiologica e emocional.

Atividades de baixa intensidade, de predominio ciclico ou
ritmico, bem como de relaxamento, associadas a exercicios de
consciencializa¢do respiratdria, parecem corresponder as necessidades
desta fase da aula, sendo compativeis com a realizagdo de momentos

reflexivos propiciadores de ambiente empatico e motivador.
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A realizacdo de alongamentos estaticos, carecem de pertinéncia.
Nao favorecem a melhoria da flexibilidade dos alunos nem parecem

contribuir para acelerar a recuperacgdo apos esforco.
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Introducao

As escolas, ¢ a Educagdo Fisica (EF) em particular, oferecem
diversas oportunidades para criangas ¢ adolescentes praticarem atividade
fisica (AF) ao longo do dia (Bocarro et al., 2012; Kelly et al., 2019;
Stratton et al., 2008), sendo consideradas um contexto importante para a
promocgdo da AF e da aptidao fisica (WHO Regional Office for Europe,
2018).

A aptidao cardiorrespiratoria (ACR) é a componente da aptiddo
fisica mais estudada, sendo considerada um importante indicador de
saude cardiometabdlica (Raghuveer et al.,, 2020). Devido a sua
importancia, a promog¢do da ACR faz parte dos objetivos da EF (IOM,
2013; Sallis et al., 2012). A ACR ¢ melhorada principalmente através da
pratica de AF com intensidade moderada a vigorosa (AFMYV). Todavia,
alcancar niveis adequados de AFMV ¢ influenciado por uma série de
fatores ambientais (e.g., equipamentos e espago), sociais (e.g., interacdes
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dos alunos) e pedagdgicos (e.g., dindmica de ensino), sendo o ultimo
modificavel pelos professores (Fairclough & Stratton, 2005; Mersh &
Fairclough, 2010).

Portanto, além da intensidade de AF nas aulas de EF, outros
aspetos, como o conteido ou contexto da aula ¢ o comportamento do
professor, podem ser relevantes para a promog¢ao da ACR dos alunos.

A evidéncia sobre o papel do conteido da aula de EF e do
comportamento do professor ao longo do tempo na promogao da ACR ¢
limitada, sobretudo no contexto nacional. Assim, o objetivo deste estudo
foi avaliar se a melhoria da ACR dos alunos estd associada ao contexto

da aula e ao comportamento do professor.

Metodologia
Desenho de estudo e procedimentos

Um estudo observacional de pré-teste/pos-teste foi realizado
entre setembro de 2017 e julho de 2018 em duas escolas de Sintra,
Portugal. Os dados individuais foram recolhidos no inicio do ano letivo,
setembro e outubro de 2017 (pré-teste), e no final do ano letivo, junho e
julho de 2018 (pos-teste). Os dados sobre as aulas de EF foram
recolhidos entre janeiro e abril de 2018. Os professores de EF, alunos e
respetivos encarregados de educacdo de cada escola foram contatados
para participar no estudo.

Apenas aqueles que devolveram o consentimento informado

foram elegiveis para participar do estudo.

Participantes

Participaram no estudo 212 alunos, 105 rapazes ¢ 107 raparigas,
com média de idade de 12,9 anos, de 21 turmas do 7° ano e 8° ano. A
amostra de professores foi composta por 11 professores de EF (6

homens, 5 mulheres).
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Medidas

O 20-meter Progressive Aerobic Cardiovascular Endurance Run
(PACER) foi utilizado para avaliar a ACR dos alunos. Este teste de ACR
¢ amplamente utilizado por professores de EF em Portugal. A diferenca
no resultado do PACER entre pré-teste e pos-teste foi usada como
variavel dependente.

O contetdo da aula de EF e o comportamento do professor
foram avaliados usando o System for Observing Fitness Instruction Time
(SOFIT). O SOFIT é uma ferramenta de observagdo direta que permite
recolher dados sobre a intensidade da aula de EF, contetido e
comportamento do professor (McKenzie et al.,, 1991; McKenzie &
Smith, 2017). Relativamente ao conteudo da aula, observam-se trés
categorias principais: conteido geral, conteudo de conhecimento e
conteudo motor. Em relagdo ao comportamento do professor, observam-
se seis categorias principais: promove aptidao fisica, demonstra aptiddo
fisica, instrugdo, gestdo, observagdo e outras tarefas. Mais informacgdes
sobre o protocolo do SOFIT podem ser encontradas no manual de
procedimentos (McKenzie, 2015). O SOFIT foi realizado em 63 aulas de
EF de 21 turmas. Foram observadas trés aulas por turma, uma em cada
um dos trés diferentes espacos de EF disponiveis nas escolas
participantes.

O sexo, a idade, o indice de massa corporal (IMC), a idade do
pico de velocidade de altura (PVA), os minutos diarios de AF moderada e
vigorosa e a participagdo em AF organizada, no pré-teste, foram
incluidos no estudo como covariaveis. As categorias de IMC foram
definidas com base na classificacdo da Organizagdo Mundial da Satde. A
idade do PVA foi estimada conforme sugerido por Moore et al. (2015). A
AF diaria moderada e vigorosa foi avaliada usando acelerometros
(ActiGraph, modelo GT3X, Fort Walton Beach, FL).
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Andalises estatisticas

A estatistica descritiva foi calculada para toda a amostra e
estratificada por sexo. O teste ¢ de Student ¢ o teste do qui-quadrado
foram utilizados para avaliar as diferengas entre os sexos. Para examinar
o efeito do tempo despendido em cada uma das categorias de contetudo
da aula e do comportamento do professor na diferenga no resultado do
PACER entre o inicio e o final do ano letivo, foram realizados modelos
de regressao linear multivariada (B; intervalos de confianga de 95% [IC
95%]). Estes modelos foram ajustados para as covariaveis. A analise dos
dados foi realizada usando o SPSS. O nivel de significancia foi fixado

em p<0,05.

Resultados

As caracteristicas dos participantes sdo apresentadas na Tabela 1
para toda a amostra e por sexo. A analise SOFIT (percentagem média de
tempo gasto) para as dimensdes de contetdo da aula e comportamento do
professor estdo na Tabela 2. Em relagdo ao contetido da aula, o tempo das
aulas de EF foi despendido principalmente em situagdes de jogo (37,8%),
seguidas pelo contetdo geral (25,2%) e habilidades (20,8%). Em relagdo
ao comportamento do professor, constata-se que, em média, passaram a
maior parte do tempo das aulas em tarefas de instrucdo (39,1%) e de
gestao (39,7%).
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Tabela 1
Caracteristicas dos participantes
Mcédia (desvio padrao) ou %

Total Rapazes  Raparigas p
(n=212) (n=105) (n=107)

Idade (anos) 12,9 (1,0) 13,0 (1,0) 12,8 (1,1) 0,201
Altura (m) 1,59 (0,08) 1,61 (0,10) 1,57 (0,07) 0,011
Peso (kg) 52,5(12,8) 51,6 (12,4) 52,5(13,2) 0,582
IMC (kg/m?) 20,4 (4,1) 199 (3,4) 21,0(4,6) 0,026
IMC (categorias) 0,224

Baixo peso (%) 2,8 2,9 2,8

Peso normal (%) 66,5 71,4 61,7

Excesso de peso (%) 222 16,2 28,0

Obesidade (%) 8,5 9,5 7,5
Idade do PVA (anos) 12,9 (0,9) 13,6 (0,5) 12,1 (0,5) <0,001
AF moderada diaria (min) 30,0 (11,8) 34,2(12,5) 259 (9.4) <0,001
AF vigorosa diaria (min) 16,2 (12,7) 22,0 (13,6) 10,5 (8,4) <0,001
Participagdo em AF organizada 0,013

Nao (%) 53,8 44,8 62,6

Sim (%) 46,2 55,2 37,4
PACER pré-teste (voltas) 39,6 (19,4) 49,1 (20,0) 30,2 (13,4) <0,001
PACER pos-teste (voltas) 44,9 (20,7) 57,3(20,3) 32,9 (12,3) <0,001

Notas: IMC - indice de massa corporal; PVA - pico de velocidade em altura; AF - atividade
fisica; PACER - Progressive Aerobic Cardiovascular Endurance Run.

Tabela 2
Percentagem média de tempo despendido nas categorias de conteudo da aula e
de comportamento do professor do SOFIT

Percentagem média
(desvio padrao) de
tempo despendido

SOFIT: conteudo da aula

Conteudo geral 25,2 (11,21)
Conteudo de conhecimento 4,2 (2,5)
Contetudo motor
Aptidao fisica 12,0 (4,7)
Habilidades 20,8 (7,0)
Jogo 37,8 (11,6)
SOFIT: comportamento do professor
Promove aptiddo fisica 3,8(2,3)
Demonstra aptidao fisica 2,3 (2,6)
Instrugdo 39,1 (11,0)
Gestdo 39,7 (9,3)
Observagao 12,6 (4,3)
Outras tarefas 2,5(2,9)

Nota: SOFIT - System for Observing Fitness Instruction Time
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Os modelos de regressao linear para a diferenga no resultado do
PACER para as categorias de conteido da aula e de comportamento do
professor do SOFIT estdo apresentados na Tabela 3. O tempo despendido
em conteudo geral estava negativamente associado ao PACER em ambos
0s sexos, porém, a associa¢do foi mais forte para os rapazes. Por outro
lado, o tempo despendido em situacdes de jogo estava positivamente
associado ao PACER, sendo, novamente, esta associagdo mais forte para

OS rapazes.

Tabela 3
Diferenga no resultado do PACER para as categorias de conteiido da aula e de
comportamento do professor do SOFIT

Diferenca no resultado do PACER entre pré-teste e pos-teste

SOFIT: Rapazes Raparigas
Conteudo da aula B (IC 95%) P B (IC 95%) )4
Conteudo geral -0,24 (-0,45, -0,02) 0,034 -0,17 (-0,29, -0,04) 0,010
Conteudo de
conhecimento -0,62 (-1,55,0,31) 0,189 0,08 (-0,55, 0,71) 0,801
Conteudo motor
Aptidao fisica -0,56 (-1,04, -0,07) 0,025 -0,29 (-0,60, 0,01) 0,486
Habilidades -0,25 (-0,58, 0,07) 0,125 0,17 (-0,04, 0,37) 0,116
Jogo 0,41 (0,22, 0,59) <0,001 0,14 (0,02, 0,26) 0,022
Comportamento do
professor
Promove aptiddo fisica 0,15 (-0,93, 1,22) 0,790 1,40 (0,60, 2,20) 0,001
Demonstra aptidao
fisica 0,23 (-0,69, 1,15) 0,619 0,35 (-0,42, 1,13) 0,364
Instrugao 0,38 (0,17, 0,60) 0,001 0,33 (0,17, 0,48) <0,001
Gestao -0,42 (-0,70, -0,15) 0,003 -0,46 (-0,63,-0,28) <0,001
Observagao -0,26 (-0,83, 0,32) 0,382 -0,40 (-0,82, 0,02) 0,059

Notas: SOFIT, System for Observing Fitness Instruction Time; PACER, Progressive Aerobic
Cardiovascular Endurance Run; IC, intervalo de confianga.

Por fim, apenas para os rapazes, o tempo despendido em aptidao
fisica estava negativamente associado ao PACER. Em relacdo ao
comportamento do professor, o tempo passado em tarefas de instrucdo
mostrou-se positivamente associado ao PACER, enquanto o tempo

passado em tarefas de gestdo estava negativamente associado. Apenas
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para as raparigas, o tempo despendido em promocdo da aptiddo fisica

estava positivamente associado ao PACER.

Discussao

Este estudo teve como objetivo explorar o papel do contexto da
aula de EF e do comportamento do professor na promog¢do da ACR dos
alunos. Os resultados mostraram que as aulas de EF e a agdo do professor
de EF sdo importantes para a promog¢ao da ACR. A promog¢ao da ACR
nas aulas de EF ¢ facilitada por conteudos de aula ativos e pela redugdo
do tempo de gestdo. Estas evidéncias revelam a importancia do papel do
professor de EF como agente de promogao da saude.

A pratica de AFMV ¢ essencial para melhorar a ACR (Lang et
al., 2018). Estudos anteriores mostram que as aulas de EF baseadas em
jogos de invasdo sdo as que mais envolvem os alunos em altas
intensidades de AF (Fairclough & Stratton, 2005; McKenzie et al., 2000;
Molina-Garcia et al., 2016). Semelhantemente, neste estudo, observou-se
que o tempo de aula despendido em jogo estava associado a melhorias na
ACR. Assim, as situagdes jogo devem ser encorajadas nas aulas de EF
como parte integrante de uma estratégia concertada para promoc¢ao da
literacia fisica e de estilos de vida ativos (Durden-Myers et al., 2018).
Além dos jogos de invasdo, os contetidos de aptidao fisica nas aulas de
EF s3ao os que proporcionam aos alunos mais tempo de AFMV
(Fairclough & Stratton, 2005; McKenzie et al., 2000; Molina-Garcia et
al., 2016).

Controversamente, neste estudo, o tempo de aula de EF
despendido em aptiddo fisica ndo estava associado a ACR nas raparigas e
estava negativamente associado nos rapazes. Uma possivel explicagdo ¢
que a codificagdo SOFIT para aptidao fisica inclui os periodos de
aquecimento e retorno a calma, durante os quais os alunos pouco se

envolvem em AFMV.

37



Contrariamente aos conteudos motores, nos momentos de gestao
e conhecimento os alunos apresentam niveis mais baixos de AFMV
(McKenzie et al., 2006; McKenzie & Lounsbery, 2013; McKenzie et al.,
2000; Mersh & Fairclough, 2010). Neste estudo verificaram-se
resultados semelhantes para essas categorias. De facto, o planeamento
intencional com vista ao aumento da pratica motora e¢ diminui¢do dos
tempos de gestdo é considerada como uma das estratégias mais eficazes
para aumentar os minutos de AFMV nas aulas de EF (McKenzie &
Lounsbery, 2013).

O estudo apresenta diversas limitagdes. A ACR foi estimada por
um teste de campo. As escolas incluidas sdo de contextos
socioecondmicos médio-a-baixo limitando a generalizagdo dos
resultados. Nao houve um grupo de controlo para servir de referéncia a
evolucdo da ACR. Finalmente, existem as limita¢des associadas ao uso
do SOFIT para caracterizar algumas dimensdes podem introduzir algum

viés.
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Introduciao

A articulagdo pedagdgica no ambito das Atividades de
Enriquecimento Curricular esta contemplada no artigo 31° do Despacho
14460/2008, de 26 de maio, o qual salienta ser esta uma “competéncia
dos educadores titulares de grupo e dos professores titulares de turma”.
No entanto, ainda que do ponto de vista legal seja assinalada essa
necessidade, ndo sdo dadas quaisquer orientagcdes com vista ao
desenvolvimento da articulagdo enquanto fator predominante na
concecdo e consecugao do Projeto Educativo de Turma.

Neste seguimento, ¢ do nosso ponto de vista, a articulacdo
pedagdgica devera a um tempo so: (1) Garantir a coeréncia e ordem dos
conteudos aplicados entre as matérias curriculares ¢ as matérias de
enriquecimento curricular; (2) Potenciar blocos de abordagem comum
internamente as diferentes Atividades de Enriquecimento Curricular.

Assim, centrando-nos apenas nas matérias referentes as

Atividades de Enriquecimento Curricular, ¢ nossa pretensdo, por um

I Avelar Rosa, B., & Figueiredo, A. (2011). Articulagdo Pedagogica no 1° Ciclo do Ensino Basico
— Uma proposta ecoldgica a partir da Actividade Fisica e Desportiva (AEC). In C. Reis & F.
Neves (Coords.). Livro de Actas do XI Congresso da Sociedade Portuguesa de Ciéncias da
Educagdo - Vol. 3 (pp- 117-121). 30 junho-2 julho de 2012. Guarda: Instituto Politécnico de
Guarda. ISBN: 978-972-8681-35-7.
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lado, observar os blocos programaticos das diferentes Atividades de
enriquecimento Curricular passiveis de articulagdo com a Atividade
Fisica e Desportiva e, por outro lado, apresentar a possibilidade de
realiza¢do de um projeto de articulagdo pedagdgica que visa a construgdo
de material desportivo através da reciclagem de diferentes matérias de
desperdicio.

Este projeto devera englobar transversalmente a recentemente
criada disciplina de Atividades Ludico-Expressivas e a Atividade Fisica e

Desportiva.

Articulagdo Pedagogica — Possibilidades Programdticas a Partir da
AFD
Ao observarmos as orientagdes programaticas das disciplinas
que as apresentam formalmente (além da Atividade Fisica e Desportiva,
encontramos a Educagdo Musical e o Inglés) podemos constatar que
existem blocos de contetdos que poderdo ser alvo de uma abordagem
comum entre a Atividade Fisica e Desportiva e outras Atividades de
Enriquecimento Curricular, tal como poderemos observar seguidamente.
* Na atividade de Inglés existem dois ambitos diferenciados de
orientagdo programatica. Um primeiro referente aos dois primeiros
anos do 1° Ciclo do Ensino Basico e um segundo referente aos
dois ultimos anos do mesmo Ciclo. Por um lado, as orientacdes
programaticas para o primeiro momento assumem uma
organizagdo com um caracter mais genérico as quais consideram,
na abordagem de conteudos transversais a outras areas tematicas, o
topico “Body” (a desenvolver no més de outubro) e o tdpico
“Playground Activities” (a desenvolver no més de maio). Para a
segunda metade do 1° Ciclo do Ensino Basico, as orientagdes
programaticas para o Inglés apresentam uma organizagcdo dos

contetidos por areas tematicas. Nestas encontramos a abordagem
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de temas como “Sports”, “Hobbies & Entertainement”, “My
Body”, “5 Senses” ¢ “Health”.

Agora integrada nas Atividades Ludico-Expressivas, a atividade de
Educacdo Musical apresenta nas suas orientagdes programaticas
respetivas, a proposta de desenvolvimento de atividades focadas
no “movimento corporal”, na “relagdo com outras areas de saber”
¢ na “criagdo de materiais digitais € outros”.

Nesta nova disciplina de Atividades Ludico-Expressivas, a qual
inclui a opgdo da escola em eleger a Educagdo Musical, podemos
observar, de acordo com o artigo 18°-A do Despacho 8683/2011,
de 28 de Junho, que sdo objeto destas atividades “a expressdo
pléastica e visual, a expressao musical, o movimento e drama/
teatro, a danga, o multimédia, percursos culturais e de exploragao
do meio, atividades Iudicas e de animagao”.

Por seu turno, as orientagdes programaticas da Atividade Fisica e
Desportiva incluem também, nos conteudos referentes aos
primeiro e segundo anos do 1° Ciclo do Ensino Basico, atividades
de “Exploracdao da natureza” e “Atividades ritmicas e

expressivas”.

Nesta analise, ainda que superficial, podemos constatar que sdo

varios os conteudos programaticos das diferentes Atividades de

Enriquecimento Curricular que possuem potencial para a realizagdo de

diferentes projetos de articulagdo pedagdgica onde possa intervir de

forma destacada a Atividade Fisica e Desportiva.

’

E neste seguimento que apresentamos uma proposta de

realizacdo de um projeto de articulagdo pedagogica, o qual apresenta o

caracter transversal necessario para que possa ser desenvolvido em

diferentes ambientes educativos. Como ja assinalado, trata-se da

realizacdo de um projeto de reciclagem de matérias de desperdicio com
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vista a sua posterior utilizagdo enquanto material desportivo. E um
projeto que, pela sua tipologia, devera envolver de forma transversal a
Atividade Fisica e Desportiva e as Atividades Ludicas Expressivas, na

sua componente de Expressdo Plastica.

Reciclagem de Material — Um Projeto Ecologico para a Atividade Fisica
e Desportiva

Na realidade académica e docente portuguesa ndo encontramos
estudos ou trabalhos que se debrucem sobre a utilizacdo de material
reciclado nas aulas de Educacdo Fisica escolar nos seus diferentes
ambitos e ciclos de intervengdo. Contudo, nos paises hispanicos sdo
varios os trabalhos que tém surgido dedicados a esta tematica (destaque
para Blanco & Saenz-Lopez, 2009; De las Heras & Saenz-Lopez, 2011;
Dols, 2005; Dominguez, 2010; Gutiérrez, 2010; Jardi & Rius, 1997;
Martin, 2007; Martinez, 2009; Mufioz, 2008; Navarro & Navarro, 2009;
Rivadeneyra, 2001; Rivera, 2009; Sola et al., 2009;), os quais apresentam
ndo so propostas didaticas concretas como também justificam do ponto
de vista curricular a sua utilizac¢do e interesse.

De acordo com a generalidade destes autores, ¢ importante
destacar que a realizagdo de um projeto de construgdo de material
reciclado devera assumir sempre como objectivo ultimo e prioritario a
“Educagao para o Consumo Responsavel” e a “Educagao para o Respeito
pelo Meio Ambiente”.

Do nosso ponto de vista e de acordo com a nossa experiéncia,
um projeto destas caracteristicas possibilita a interven¢ao educativa em
trés dimensdes:

* Dimensdo Social: aproveitamento e reciclagem de material de

desperdicio.
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* Dimensdo Psicologica: criatividade e empenho na construgdo de
novos materiais e responsabilidade na manutengo destes por parte
dos alunos.

* Dimensdo Motora: possibilidade de realizagdo de atividades
ludico--motoras ndo necessariamente vinculadas as atividades
desportivas convencionais facilmente identificaveis através da

tipologia do material especifico utilizado.

Outro dos aspetos destacaveis deste projeto € o de dar resposta as
necessidades materiais que possam existir no espago escolar. Sdo
frequentes as dificuldades de aquisicdo de novo material ou a
inexisténcia de material suficiente para todos os alunos, factos que
dificultam o processo de ensino-aprendizagem correspondente. Em
resposta, a construgdo de material reciclado podera assumir-se como uma
alternativa credivel face a estas frequentes caréncias também pelo baixo
custo implicado.

Nesta linha, e segundo Martin (2007), sdo varias as vantagens na
utilizagdo de material reciclado nas aulas de Educagdo Fisica em
compara¢do com o material desportivo especifico, tal como podemos

observar no Quadro 1.
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Quadro 1
Vantagens e Desvantagens da utilizagdo de material reciclado na Educacdo
Fisica Escolar relativamente ao material desportivo especifico

Material Reciclado Material Especifico

« Baixo custo;

 Enriquecimento da oferta e das
experiéncias motrizes;

* Desenvolvimento da criatividade e
implicag@o dos alunos;

« Facil reparagao;

Vantagens |+ Facil obtengdo de matéria-prima;

* Possibilidade de fabricar um ntimero
adequado para cada aluno/a;

« Consciencializagdo ambiental e para o
consumo;

* Abordagem globalizada das
aprendizagens.

* Desenvolvimento de habilidades
proprias das disciplinas fisico-
desportivas concretas;

* Durabilidade do material.

« Fragilidade e deterioragdo do material;
* Tempo de fabricag@o;

Desvantagens |+ Lugar amplo de armazenamento quer o
material de desperdicio quer para o
material j& transformado.

 Elevado custo;

* Especificidade das experiéncias;

* Nao disponibilidade de um objecto
por aluno.

Observando os recursos a utilizar estes deverdo, segundo Blanco
& Saenz-Lopez (2009), ser organizados de acordo com a seguinte
classificacao:

* Material Doméstico (procedentes de casa ou da escola): papéis,
recipientes de iogurte, garrafas de plastico, embalagens de
detergente, tampas, plésticos, rolos, etc.

* Material Industrial (procedentes de lojas ou grandes armazéns):
caixas de cartdo, pneus, sacos, tubos, etc.

* Material Comercial (sdo necessarios para a construgdo e deverdo
ser comprados): borrachas, fita-cola, elasticos, tesouras.

Desta forma, em fun¢do do material a construir, os professores
responsaveis deverdo garantir junto dos alunos a existéncia da matéria e
recursos necessarios para a sua elaboracao.

A titulo de exemplo, apresentaremos de seguida (Quadro 2.)
alguns objetos com potencial desportivo possiveis de serem construidos

com recurso a material de desperdicio.
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Quadro 2
Alguns exemplos de material reciclado para a pratica desportiva

Patim/Treno

Material necessario: garrafao de agua
de 5 litros.

Processo: pisar o garrafao na sua zona
intermédia.

Bolas

Material necessario: papel de jornal,
plastico de bolhas, fita-cola.

Processo: enrolar o papel de jornal em
forma de bola, revesti-lo com o plastico
de bolhas e logo com a fita-cola de
forma a dar-lhe consisténcia. O tamanho
das bolas dependera da quantidade de
papel colocado.

Discos / Freesby

Material necessario: pratos de plastico,
papel de jornal, fita-cola.

Processo: colocar dois pratos em
oposigao, inserindo papel de jornal no
seu interior. Colocar fita-cola nos
pontos de juncdo dos dois pratos.
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Raqueta

Material necessario: caixas de cereais,
elasticos.

Processo: colocar um elastico para cada
dedo da méo de forma a esta poder ficar
justaposta a embalagem quando ¢ mao é
introduzida dentro.

Receptor de bolas

Material necessdrio: embalagem de
detergente.

Processo: cortar a embalagem na parte
contraria 2 mao com abertura suficiente
para que possa entrar uma bola tamanho
ténis.

Raqueta

Material necessario: collants de
senhora, cabides de arame maleavel,
esponja, fita-cola.

Processo: moldar o cabide até ter a
forma de uma raqueta, enfiar uma perna
do collant (realizando n6 em ambos os
extremos), revestir o gancho do cabide
(agora pega da raqueta) de esponja e
fita-cola.

Volante / Peteka

Material necessario: plastico de bolhas,
papel de jornal, tampa de yogurt.

Processo: colocar uma tampa de yogurt
no centro de uma folha de jornal e
apertd-la em redor. Revestir com
plastico de bolhas, apertando com fita-
cola na parte superior da tampa. Cortar
o excesso de papel e plastico
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Baliza
Material necessario: tubos, fita-cola.

Processo: encaixar os tubos refor¢ando
com fita-cola.

Como ¢ possivel constar, estes materiais permitem o
desenvolvimento da grande maioria das atividades consideradas no
planeamento curricular do docente da Atividade Fisica e Desportiva sem
qualquer prejuizo dos conteudos abordados, ja que garantem as
condi¢des minimas exigiveis para a realizagdo das diferentes tarefas

motoras consideradas do ponto de vista programatico.

Conclusao

Estamos em crer que sd3o inGmeras as vantagens educativas
potenciadas por um projeto centrado nos processos de reciclagem, tal
como aquele que propomos. O aproveitamento de materiais de
desperdicio, o ensino para um consumo sustentavel, a construgdo de
novos materiais por parte dos proprios alunos (considerando a sua
responsabilizagdo perante estes, bem como o empenho e motivagdo que
este facto implica) e o acesso a materiais diversificados (possibilitando
novas atividades despoletadas pelos novos materiais, bem como o custo
reduzido do acesso a estes) sdo, do nosso ponto de vista, vantagens de
consideravel valor educativo e que merecem ser amplamente exploradas.

Outra das vantagens detetadas relaciona-se com a necessidade
de, na consecu¢do do projeto, implicar todos os agentes envolvidos no

ambiente escolar (alunos, professores, familia e escola) na sua
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concretizagdo (fornecimento, construgdo, armazenamento ¢ manutencio
do material).

E também de salientar que a carga ecoldgica dos jogos
desportivos que derivam da utilizagdo do material reciclado permite, tal
como afirma Gutiérrez (2010), que se “abra uma fonte de possibilidades
que ndo nos dao os materiais desportivos especificos convencionais, ja
que estes vém pré-concebidos na sua forma e utilizagdo”.

Contudo, no ambito especifico das Atividades de
Enriquecimento Curricular, a qualidade da articulagdo entre a Atividade
Fisica e Desportiva e as Atividades Ludico-Expressivas, bem como entre
qualquer outra atividade, depende sempre da intervencdo do professor
titular de turma, tal como exposto na legislagdo respetiva (artigo 31° do
Despacho 14460/2008, de 26 de maio). Desta forma, para o sucesso de
um projeto com estas caracteristicas, mais do que o envolvimento dos
docentes das Atividades de Enriquecimento Curricular, € necessaria a sua

inclusdo no Projeto Educativo de Turma.
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Introducio

Passaram quase trinta anos desde a publicagdo da Declaracdo de
Salamanca! e ainda hoje nos apercebemos de alguns problemas em
relagdo a inclusdo de pessoas com deficiéncia nas escolas. Até mesmo na
disciplina de Educagdo Fisica (EF), que pode ser considerada uma das
componentes curriculares que mais possibilidades apresenta para
favorecer a inclusdo, as lacunas continuam a surgir, salvo algumas
excecoes.

O processo de inclusdo depende de varios intervenientes como
os pais, professores, assistentes operacionais, 0S seus pares € outros
profissionais que operam nas mais diversas fungdes, assim como, das
mais diversas circunstincias como adequagdo de equipamentos,
materiais, metodologias, curriculos, adequagdes no processo de avaliagdo
entre outros. Assim, consideramos que o professor tem um papel central
no processo de inclusdo educacional, isso, sem deixar de considerar a
importancia dos alunos com e sem deficiéncia nesse mesmo processo.

A disciplina de EF desempenha um papel fundamental na vida

dos alunos contribuindo para o desenvolvimento da sua competéncia

I Documento fruto da Conferéncia Mundial sobre Educagdo Especial, em Salamanca, na Espanha,
promovido pela UNESCO em 1994, com o objetivo de fornecer diretrizes basicas para a
formulagdo e reforma de politicas e sistemas educacionais de acordo com o movimento de
inclusdo social. A publicagdo desse documento foi um marco extremamente importante para o
processo de inclusdo das pessoas com deficiéncia no ensino regular.
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motora ¢ aptiddo fisica e permitindo que os alunos entendam e optem por
um estilo de vida ativo e saudavel, podendo estar mais motivados para a
escola e apresentarem melhores resultados escolares (Sarma, 2017).

O professor de EF e os alunos desempenham um papel
importante, fazendo parte do processo de inclusdo educacional (Fiorini &
Manzini, 2014). Participar nas aulas de EF ¢ um direito e um dever de
todos os alunos (Pérez, 2014). No entanto, para que exista uma real
inclus@o do aluno com deficiéncia, este deve participar, em conjunto com
os seus colegas e de forma ativa, na aula de EF e ter o seu proprio
programa adequado as suas caracteristicas e necessidades (Calle &
Mufioz, 2013). E igualmente consensual que estes alunos apresentam
menos experiéncias motoras comparativamente aos seus colegas sem
deficiéncia, tendo-se constatado que alunos com deficiéncia podem,
através da interacdo decorrente da aula de EF, obter ganhos ao nivel das
interagdes sociais (Qi & Ha, 2012).

Porém, a escola inclusiva estdo associados alguns problemas,
nomeadamente, na dificuldade demonstrada pelos professores de EF na
inclusdo de criangas com deficiéncia na sua aula (Celestino & Pereira,
2019).

Efetivamente, muitos professores ndo se sentem preparados,
profissionalmente e tém dificuldades em incluir criangas com deficiéncia
nas suas aulas (Lieberman & Houston-Wilson, 2009), revelando nao
saber o que fazer nem como adaptar os conteidos para a promogdo de
uma inclusdo destes alunos (Munster, 2013).

Também a revisdo sistematica realizada por Castro e Telles
(2019), permitiu evidenciar que varios estudos enfatizam a falta de
preparacdo profissional dos professores de EF para lidar com a inclusao
de alunos com deficiéncia, alertando que tal podera dever-se ao facto de
tais contetidos curriculares ndo serem abordados na sua formagao inicial

ou, caso o sejam, ocorrem de um modo superficial. Por outro lado, os
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autores também salientam a existéncia de pouca formagdo continua
relacionada com tal tematica e a baixa adesdo dos professores de EF as
escassas agdes que vao ocorrendo.

Portanto, a inclusdo dos alunos nas aulas de EF ainda enfrenta
alguns problemas e muitos dos professores consideram que ndo se
sentem preparados para a promogdo do ensino inclusivo (Greguol et al.,
2018).

Nesse sentido, este documento tem como objetivo apresentar
algumas orientagdes de carater didatico/metodolégico indicadas na
literatura, que poderdo ajudar os professores de EF, nomeadamente os
que entendem que tém menos experiéncia ou formacdo, a promover a

inclusdo das criangas e jovens com deficiéncia nas suas aulas.

Orientacdes didatico/metodoldgicas a utilizar nas aulas de Educacio
Fisica

Depois de se conhecer o nivel inicial dos alunos, o professor
deve promover as estratégias de ensino-aprendizagem mais adequadas,
dando mais importancia as que favorecem a experiéncia, a expressao, a
comunicac¢ao e a reflexdo (Rios, 2003).

Entre outras adaptacdes metodologicas de natureza geral, Rios
(2003) sugere as seguintes:

- Adaptar a linguagem ao nivel de compreensdo dos alunos (oral,
escrita, visual, gestual), valorizando os diversos canais;

- Encontrar atividades alternativas para responder as necessidades
educacionais de todos;

- Definir critérios para a escolha de estratégias de ensino de modo a
fornecer uma resposta eficaz as necessidades educacionais
especiais dos alunos;

- Empregar estratégias e atividades motivadoras que ampliem os

interesses dos alunos;
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Usar um vasto repertorio de reforgos e estratégias de
direcionamento da atengdo (do global ao analitico, do concreto ao
abstrato...);

Promover a aprendizagem auténoma através de uma maior
individualizag@o e criatividade nas tarefas motoras;

Promover o ensino cooperativo.

Orientacoes no Ambito da Deficiéncia Visual

Relativamente as orientagdes de carater metodologico mais

especificas a ter em conta nas aulas de EF com alunos com deficiéncia

visual, autores como Brasil (2001), Lourengo ¢ Boato (2019), Rios

(2003) e Rivas e Vaillo (2012), apresentam uma grande variedade. Entre

elas salientamos as seguintes:

Descrever detalhadamente as tarefas, o material a utilizar na aula
assim como a sua localizagdo e como chegar até ele;

Promover organizagdo do espaco de modo a facilitar a mobilidade
do aluno e evitar acidentes;

Distribuir o material no espago sempre de forma idéntica, quanto
possivel, e manté-lo protegido;

Dar feedbacks verbais e/ou quinestésicos para que o aluno consiga
realizar as tarefas propostas na aula;

Utilizar discurso claro, concreto e um tom de voz adequado;
Evitar, sempre que possivel, excesso de barulho ou sons, para nao
dificultar a execucdo da tarefa solicitada;

Ter em consideragdo a iluminacdo, pois deve ser adequada (o
excesso e falta de luminosidade pode prejudicar o aluno que a
ainda tem alguma visdo, impossibilitando-os de ver vultos);
Encorajar o aluno a deslocar-se no espago da aula, contribuindo
para a sua independéncia, deixando-o agir sozinho, sempre que

possivel, no entanto, sem que corra perigos;
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Deixar o aluno tentar as tarefas propostas e evitar a superprotecao;
Dar mais tempo para a realizacdo das tarefas propostas;

Informar os restantes alunos sobre a deficiéncia visual, as
dificuldades, a forma de o guiar, agir e colaborar;

Sempre que possivel e necessario, utilizar material didatico e de
avaliagdo adaptado (ampliado para os alunos de baixa visdo ou em

Braille com relevo para os cegos; bola com guizo, etc.).

Orientacdes no dmbito da Perturbacdo do Desenvolvimento Intelectual

No que concerne as orientagdes de ambito metodoldgico mais

especificas a ter em atengdo nas aulas de EF com alunos com

Perturbacdo do Desenvolvimento Intelectual, Rios (2003), Rivas e Vaillo

(2012) e Winnick e Porretta (2017), expdem uma grande diversidade de

indicacdes. Entre elas destacamos as seguintes:

As tarefas devem ser simplificadas, repartindo as tarefas por fases;
As informagdes (instrugdes/regras) devem ser transmitidas ao
aluno de forma clara, organizada e simples;

Deve manter-se um determinado modelo nas sessoes;

Atendendo a que estes alunos apresentam periodos de
aprendizagem curtos e dificuldades de atencdo/concentragdo ndo
devem realizar atividades muito longas, mudando-as com alguma
frequéncia;

Podem ser usados materiais diversos (cores, sons, etc.);

Caso exista um sistema de pontuacdo, este deve ser simplificado
de modo que os alunos compreendam;

Aliar a informagdo verbal a informagdo visual, através da
demonstracao ou imita¢do de modelos;

Em caso de necessidade devem substituir alguns materiais (bolas
maiores ou menores, de diferentes materiais, de esponja, ...);

recorrer a materiais grandes para facilitar o manuseio; etc;
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Em situacdo de jogos podem reduzir-se o nimero de jogadores,
reduzir as dimensdes do campo ou até mesmo criagdo de zonas de
seguranga no campo de jogo;

Por vezes, é aconselhavel reduzir a velocidade de execu¢do da

habilidade e/ou a distancia necessaria para a habilidade.

Orientacoes no Ambito da Deficiéncia Motora

No ambito das orientagdes de carater metodologico mais

especificas a ter em atencdo nas aulas de EF com alunos com deficiéncia

motora, Rios (2003) e Rivas e Vaillo (2012), aconselham uma grande

diversidade de opgdes. Entre outras salientamos as seguintes:

Sempre que possivel deve incentivar-se o aluno a caminhar ou a
fazer deslocamentos;

Devem ser evitadas atividades que possam causar desequilibrios,
riscos de choques ou muita carga, em alunos com uma parte do
corpo afetada;

Atestar a estabilidade da cadeira de rodas e a seguranga do aluno;
No caso de criangas com paralisia cerebral devem evitar-se ruidos
inesperados (devido aos espasmos musculares), assim como
sensagles repentinas ou situagdes que provoquem excitacdo ou
ansiedade.

Estar atento a fadiga do aluno e fazer intervalos, caso haja
necessidade;

E importante o reforco através de feedback positivo;

Caso os membros inferiores estejam bastante afetados, deve-se
potencializar a for¢a dos membros superiores;

No que diz respeito ao espaco, podemos delimitar o espaco de
modo a compensar as dificuldades de mobilidade. O piso deve ser

plano, liso e ndo deve se apresentar escorregadio.
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Consideracoes finais

Existem muitos varios fatores que podem, direta ou diretamente,
influenciar o processo de inclusdo nas aulas de EF, os quais podem ser
agrupados em 4 grandes categorias de condicionantes (Rio, 2003):
infraestruturais, sociais, as relacionadas com os alunos com deficiéncia e
as relativas a pratica de ensino.

No que se refere a esta, importa aludir a formagdo dos
professores e as suas idiossincrasias.

Relativamente a primeira, a falta de formacgéo na area da incluséo
em EF pode levar a varios receios fundamentados no desconhecimento e
assim dificultar o processo de inclusdo.

No que concerne & segunda, deveremos ter aten¢do que ¢ muito
importante atender a aspetos como as experiéncias anteriores dos
docentes, os seus sistemas de ideias, valores e principios, as suas atitudes
perante os problemas, as suas capacidades de inovagdo e criatividade,
entre outros, os quais podem determinar as possibilidades educacionais
dos alunos.

Nesse sentido, entendemos que as instituicoes de formacgdo
inicial e continua deverdo desenvolver iniciativas que possam ajudar a
superar tais dificuldades e constrangimentos, apostando na sensibilizacdo

e formacao para a inclusdo dos alunos nas aulas de EF.

Referéncias Bibliograficas

Celestino, T. & Pereira, A. (2019). A inclusdo e a formagdo de professores de
educagdo fisica: um estudo exploratério. Desporto e Atividade Fisica para
Todos — Revista Cientifica da FPDD 5(1), 49-54.

Fiorini, M. & Manzini, E. (2014). Inclusdo de alunos com deficiéncia na aula de
educagdo fisica: identificando dificuldades, agdes e contetdos para
prover a formagao do professor. Revista Brasileira de Educa¢do Especial
20(3), 387-404. http://dx.doi.org/10.1590/S1413-65382014000300006

Liberman, L. & Houston-Wilson, C. (2009). Strategies for Inclusion — A
Handbook for Physical Educators. United States of America (2nd Ed.)
Human Kinetics.

58


http://dx.doi.org/10.1590/S1413-65382014000300006

Munster, M. (2013). Inclusdo de estudantes com deficiéncias em programas de
educacdo fisica: adaptacdes curriculares e metodologicas. Revista
Brasileira de Atividade Motora Adaptada 14(2), 27-34.

Qi, J. & Ha, A. (2012). Inclusion in Physical Education: A review of literature.
International Journal of Disability, Development and Education 59(3),
257- 281. https://doi.org/10.1080/1034912X.2012.697737

Sarma, A. (2017). A critical review on benefits of different physical education
programs in school. International Journal of Physical Education, Sports
and Health 4(2): 86-88.

Rios, M. (2003). Manual de educacion Fisica adaptada al alumnado con
discapacidad. Barcelona: Paidotribo.

Castro, M. & Telles, S. (2019). Inclusdo de alunos com deficiéncia nas aulas de
Educagdo Fisica em escolas publicas regulares do Brasil: uma revisao
sistematica de literatura. Motrivivéncia 32(62), 01-20.

59


https://doi.org/10.1080/1034912X.2012.697737

IMPLEMENTAGAO DOS MODELOS DE INCLUSAO
NAS AULAS DE EDUCAGAO FISICA

Maria Jodo Campos

Universidade de Coimbra, Faculdade de Ciéncias do Desporto e Educagdo
Fisica

Centro de Investigagdo em Desporto e Atividade Fisica, Universidade de
Coimbra

mjcampos@fcdef.uc.pt

A escola ¢ um espago privilegiado de interacdo e deve encetar
diligéncias no sentido de promover a igualdade de oportunidades em
termos do sucesso educativo e conseguir uma efetiva inclusdo educativa
e social de todos os alunos. Ndo obstante, tornar escolas mais aptas para
responder a diversidade das necessidades dos alunos levanta questdes
relacionadas ndo apenas com a organizacdo dos recursos, mas,
principalmente com as praticas educativas e atitudes dos professores.

Nesse sentido, a Agéncia Europeia para as Necessidades
Especiais ¢ Educagdo Inclusiva (2012) publicou um relatério no ambito
da Formacdo de Professores para a Inclusdo, acerca do Perfil dos
Professores Inclusivos, no qual foram identificados quatro valores
fundamentais, relacionados com o ensino e a aprendizagem, para o
trabalho de todos os professores em contextos inclusivos. Sao eles:

1. Valorizagdo da diversidade — a diferenca ¢ considerada um
recurso € um valor para a educagao;

2. Apoiar todos os alunos — os professores tém elevadas
expectativas sobre os resultados a atingir por todos os alunos;

3. Trabalho com outras pessoas — colaboragdo ¢ trabalho em
equipa sdo metodologias essenciais para todos os professores;

4. Desenvolvimento profissional e pessoal — o ensino ¢ uma
atividade de aprendizagem e os professores assumem a

responsabilidade pela sua aprendizagem ao longo da vida.
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Em Portugal, o Decreto-Lei n. ° 54/2018, de 6 de julho
estabeleceu os principios e as normas que garantem a inclusdo, enquanto
processo que visa responder a diversidade das necessidades e
potencialidades de todos e de cada um dos alunos, através do aumento da
participacdo nos processos de aprendizagem e na vida da comunidade
educativa.

Os principios-chave para a promocdo da educacdo inclusiva
centrada no aluno, coloca-o no centro do plancamento através da sua
presenga e participacdo em experiéncias de aprendizagem de qualidade.
Os alunos devem ser participantes ativos e totalmente envolvidos em
todas as decisdes sobre o seu futuro (Agéncia Europeia para as
Necessidades Especiais ¢ Educacdo Inclusiva, 2011). Assim ¢
fundamental:

1) Dar voz aos alunos - a voz dos alunos e a das familias devem ser
ouvidas.

2) Participacdo ativa dos alunos - tém o direito a participar
ativamente na vida da escola e da comunidade.

3) Atitudes positivas dos professores - em relacdo a todos os alunos e
disponibilidade para trabalhar em colaboragdo com os colegas.

4) Competéncias dos professores - para responder as diversas
necessidades de todos os alunos.

5) Visdo da direcdo da Escola - deve valorizar a diversidade e apoiar
a inovacao.

6) Servigos interdisciplinares coerentes — com acesso ao apoio dos

servicos da comunidade.

Todos estes pressupostos devem sustentar uma Escola de e para
Todos. Assim, no atual contexto do modelo de Escola inclusiva pretende
cumprir-se os requisitos legais nacionais e as orientacdes internacionais

de forma a incluir todos os alunos. No entanto, os professores, deparam-
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se com intumeros desafios a nivel da intervengdo pedagodgica nas suas
aulas, que se pretendem inclusivas. No caso particular da Educacdo
Fisica, a disciplina pode constituir-se como um campo privilegiado de
inovacdo ¢ de melhoria da qualidade pedagdgica no ambito da inclusdo
educativa.

Existem diversas formas de inclusdo nas atividades fisicas e
desportivas, havendo um continuo de possibilidades. Surge assim o
espetro de inclusdo, que tem como objetivo apresentar alternativas e
possibilidades de incluir pessoas com diferentes habilidades e

competéncias psicomotoras, como se pode observar na figura 1.

Figura 1
The inclusion spectrum

Figure 1: The Inclusion

Spectrum
© Stevenson and Black (adapted from Stevenson, 2007")

Este espetro ¢ uma ferramenta flexivel que engloba um continuo
de participagdo ativa de todos os alunos, tais como: “atividades
abertas”, em que todos podem e conseguem participar de igual forma;
“atividades modificadas”, as quais sdo necessarias algumas alteragGes
para todos poderem participar; “atividades paralelas”, sendo criados
grupos de nivel de desempenho; “atividades separadas”, quando ¢

necessario melhorar alguns skills especificos, ndo havendo a
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possibilidade de todos conseguirem fazer a mesma atividade ¢ “desporto
adaptado”, através da integracdo reversa, onde os alunos sem
deficiéncia praticam modalidades paralimpicas, por exemplo.

Neste sentido, foram igualmente desenvolvidos modelos praticos
de inclusdo, sendo instrumentos pedagdgicos que pretendem melhorar a
atuagd@o dos profissionais para que todas as pessoas possam ser incluidas
¢ participar em atividades fisicas e desportivas, independentemente da
idade ou do nivel de competéncias psicomotoras. Os modelos mais
populares sdo o “STEP” - acronimo para Space, Task, Equipment, People
e o “TREE” - Teaching or Coaching Style; Rules and regulations,
Environment; Equipment. Em Portugal, surge o “CRIE” — Contexto;
Regras; Instrucao; Equipamento (Campos, 2019) e pretende enfatizar
o papel da criatividade dos técnicos de desporto e Educagao Fisica.

Assim, os modelos elencam um conjunto de variaveis passiveis
de alterar na organizagdo e dinamizacdo de atividades desportivas,
nomeadamente o espago, a tarefa, o equipamento, os estilos de ensino, ou
as regras.

Aquando do planeamento de uma aula de Educagdo Fisica
inclusiva, devemos colocar algumas questdes:

1. Qual ¢ o objetivo da atividade?

A atividade ¢ apropriada a idade/competéncia psicomotora?
A atividade ¢ segura?
De que forma ¢ que a atividade beneficia todos os alunos?

Estou adequadamente preparado(a) para ensinar?

AN I

A atividade ¢ funcional e divertida?

As respostas a estas questdes sdao fundamentais para
averiguarmos se os exercicios planeados vdo ao encontro das

necessidade de todos os alunos.
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Em suma, as ferramentas pedagogicas abordadas t€ém como
objetivo permitir a adaptacdo necessaria dos exercicios de forma a que
TODOS os alunos consigam realizar a tarefa com sucesso, gerando desta
forma, contextos educativos inclusivos que vdo ao encontro das
necessidades e potencialidades de cada um dos alunos, nas aulas de EF.
Configura-se assim, a relevincia da implementacdo dos modelos de
inclusdo nas aulas de Educagdo Fisica, garantindo o respeito pela
diferenga, fazendo cumprir o consignado na legislagdo sobre a educagdo

inclusiva.
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A ética esta habitualmente relacionada com o interesse filosofico
de interpretacdo dos principios que norteiam a agdo humana, sendo tema
central de estudo de varios pensadores. Em profissdes na area da
medicina ou direito, a ética é regulada por um cédigo deontolégico com
o objetivo de “garantir padrdes de pratica, proteger o publico e orientar
os profissionais na sua tomada de decisdo” (Barrett et al., 2012, p. 891).
Ainda que este ndo seja o caso da profissdo docente, varios autores
(Gluchmanova, 2015; Hendrikx, 2019; Warnick & Silverman, 2011)
argumentam que ¢ imprescindivel um dominio da ética no trabalho do
professor em virtude dos valores a modelar aos alunos (Costa et al.,
2015). Desta forma, no contexto educativo, a auséncia de integridade e
conduta ética ¢ incompativel com os objetivos educacionais (Nuland &
Khandelwal, 2006). Um dos principais papéis da educacido envolve
educar os alunos para o desenvolvimento de capacidades que os tornem
autonomos, responsaveis e pensadores eticamente criticos. Isto quer dizer
que os alunos deverdo ser equipados para o trabalho em equipa,
desenvolver a responsabilidade, a empatia, o pensamento critico e
criativo, assim como as habilidades sociais ¢ emocionais (UNESCO,
2021). Assim, em ultima analise um dos papéis da educagdo é o de

formar cidaddos para a promogao dos direitos humanos.
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O aprimoramento da qualidade da educacdo tem em vista,
comumente, produtos evidentes tais como a dimensao da turma, o tempo
e materiais, as infraestruturas e instala¢cdes onde as aulas decorrem e as
qualificacdes dos docentes (Poisson, 2009), sendo raros os produtos
referentes a respostas ao nivel do envolvimento dos professores, a sua
capacidade de auxiliar os alunos, ao raciocinio critico responsavel e a
conduta ética e profissional. Considerando que a Educagdo Fisica
influencia o respeito pela pratica desportiva, traduzida em valores como
a justica, coragem, honestidade, o bem individual e colectivo, leva a que
os alunos, em situagdo de aula, estejam propensos a experimentar o
discernimento moral (Hirama et al., 2012). E, entdo, fundamental que o
docente de Educacao Fisica possua valores éticos nitidamente definidos,
para além do conhecimento profundo dos contetidos a ensinar.

Na sequéncia do Processo de Bolonha, os cursos de
profissionalizagao docente foram reestruturados em virtude do Decreto-
Lei n°. 79/2014 de 14 de maio, no qual ¢ afirmada a necessidade para a
formacdo ética durante a formagdo inicial de professores, mas sem
qualquer indicag¢ao da sua aplicagdo e avaliagdo — se enquanto unidade
curricular autbnoma ou enquanto matéria transversal a todas as unidades
curriculares. E possivel verificar diferentes posi¢des na filosofia da
educacdo sobre o ensino da ética durante a formacgdo inicial de
professores € como € que este ensino deve ser realizado (Warnick &
Silverman, 2011). Para alguns investigadores (Aurin & Maurer, 1993;
Boon, 2011) é fundamental ensinar ética profissional na universidade,
focando as aprendizagens na aplicagdo de hipdteses éticas na pratica
docente, levando a um estudo ético transversal a todas as unidades
curriculares e praticas pedagogicas. Outros autores defendem que o
ensino da ética profissional como unidade curricular autébnoma seria mais
vantajoso para a melhoria da qualidade da formacdo inicial de

professores (Boon, 2011; Warnick & Silverman, 2011). Na tentativa de
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resolverem este dilema, Maxwell et al. (2016) estudaram o impacto da
ética ensinada como uma unidade curricular auténoma ou através de um
ensino transversal ao curriculo de formagéo inicial de professores, nas
aprendizagens dos estudantes. Os investigadores concluiram que as
principais razdes do ndo ensino da ética enquanto unidade curricular
autobnoma pela maioria das instituigdes de formacdo inicial de
professores, sdo as limitagdes de tempo nos horarios dos programas e a
tradigdo de ensinar ética profissional no curriculo de forma transversal.
No mesmo sentido, a investigagdo de Walters et al. (2017) conclui que
ensinar ética enquanto unidade curricular ndo € o caminho a seguir ndo
s6 face a falta de tempo no curriculo ja lotado, mas também devido a
resisténcia dos alunos e a natureza complexa da ética profissional.

A profissdo docente ¢ complexa e suscita muitas insegurangas e
incertezas, o que ¢ ainda mais evidente durante a formacdo inicial
docente (Alves et al., 2019). A formagao inicial de professores ¢ a base
para o desenvolvimento completo de profissionais. Sendo a génese de
um eu profissional ¢ um momento decisivo na formagdo docente (Boon
& Maxwell, 2016; Zhao & Zhang, 2017), ¢ indispensavel a manifestacdo
de atitudes e valores éticos perante a profissdo, particularmente durante o
estadgio pedagdgico, um periodo de maleabilidade. O estagio pedagdgico
¢ o primeiro contacto real com o contexto escolar enquanto docente e &,
redutoramente conhecido como a instrumentalizacdo pratica do
conhecimento académico. No entanto, € também um periodo em que os
estudantes estagiarios atravessam uma metamorfose de aluno para
professor o que, evidentemente, se manifesta também nas suas atitudes e
valores éticos pessoais e profissionais (Maxwell et al., 2016). Durante o
estagio pedagodgico existe uma constante alteracdo de papéis — o
estudante estagiario ¢ aluno perante a universidade, os orientadores da
escola e da faculdade; ¢ professor perante a sua turma; e ¢ algo

indefinido entre aluno e professor perante a escola onde estagia. Esta
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mudanca de posicdes envolve sensacdes incongruentes entre as
idealizagdes pré-estabelecidas do ensino e a vivéncia do cotidiano
(Mesquita, 2011), onde tém de enfrentar ambientes morais labirinticos
em consequéncia da alteracdo constante de papéis. Em ecossistemas
eticamente heterogéneos, como a escola, os estudantes estagiarios podem
enfrentar obstaculos associados a tomada de decisdo ética e a resposta a
situacdes e incidentes criticos.

Independentemente da abordagem que se escolha, é fundamental
que as instituicdes de ensino superior promovam o ensino da ética e
apoiem os alunos (e no caso das instituigdes de formagao inicial docente,
os futuros professores) a serem melhores cidaddos, consciencializados
das suas responsabilidades civicas. De acordo com a UNESCO (2021),
deve ser essencial para as universidades, a promog¢ao de valores como o
respeito, a empatia, a igualdade, a solidariedade, a diversidade cultural, a
defesa dos direitos humanos, a intolerancia ao racismo, Sexismos,
classicismo e etnocentrismo, sendo estes os objetivos educacionais
fundamentais. Um ensino superior que promova estes valores capacita os
seus alunos a tornarem-se melhores versdes de si mesmos, levando o
ensino para 14 dos limites da sala de aula e dos espagos escolares.

Antes de se ser professor, ou aluno, é-se humano. Neste sentido
¢, entdo, necessario criar uma espécie de contrato social com o intuito de
fortalecer a educacdo enquanto empreendimento publico para o bem
comum, construido partir da ética de cuidado, reciprocidade e
solidariedade e que se baseie nos direitos humanos (tais como os
principios de ndo discriminacdo, de justi¢a social, respeito pela vida,
dignidade humana e diversidade cultural) (UNESCO, 2021).

E incontornavel que a ética profissional tem implicacdes na
educacdo pela forma como contribui para o crescimento pessoal humano,
que requer valores éticos bem definidos (Queirds & Silva, 2012). Nas

aulas de Educacdo Fisica os alunos estdo propensos a vivenciar o
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discernimento moral (Hirama et al., 2012) como resultado das
caracteristicas Unicas dessa unidade curricular. A Educagdo Fisica tem
um papel fundamental na promoc¢édo e desenvolvimento de valores como
a justi¢a, a coragem, a honestidade, voltados para o bem individual e
coletivo (Costa et al., 2016). A investigacdo desenvolvida por Costa et al.
(2016) explora a amplitude ética da Educacdo Fisica enfatizando cinco
potencialidades éticas: a estrutura reguladora do desporto, os seus valores
e espirito internos, as regras desportivas a cumprir, a superagdo € o
desporto enquanto oportunidade de ir além das exigéncias da conduta
correta.

No ambito do estagio pedagdgico a atitude ético-profissional
pode verificar-se (mas ndo se limita) aos seguintes comportamentos dos
estudantes estagiarios (Ribeiro-Silva et al., 2020): compromisso com as
aprendizagens dos alunos; compromisso com as proprias aprendizagens;
dominio de conhecimentos gerais e especificos; a autoformagdo e o
desenvolvimento profissional; disponibilidade para os alunos e escola;
capacidade de trabalhar em equipa; capacidade de iniciativa e
responsabilidade; inovagdo das praticas pedagogicas e documentais;
capacidade de analise critica e reflexiva; conduta pessoal adequada. Estas
competéncias, & partida, deverdo acompanhar os estudantes estagiarios
durante o ano de estagio pedagogico, e transferir para a vida profissional.
No entanto, quando questionados acerca da forma como esta atitude foi
incorporada na pratica pedagodgica, o que se verifica é que os estudantes
se limitam apenas a enunciacdo dessas competéncias, sem real
reconhecimento da profundidade da atitude ética que cada professor tem
e nas implicagdes disto no seu ensino e para os seus alunos. Isto da
sentido a discussdo entre autores sobre a complexidade de
implementacdo de cddigos de ética na profissdo, perante a dificuldade de
compreensao, a diversidade de interpretacdo e a fraca educagdo ética dos

docentes (Poisson, 2009).
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Com isto, entende-se que a Educagdo Fisica é um terreno fértil
para a educacdo ética através do desporto, pois as atitudes éticas dos
professores desta disciplina exigem um conhecimento profundo dos
conteudos inerentes a serem ensinados € como os conteudos devem ser
desenvolvidos para que professor e aluno possam, juntos, fortalecer a
educacdo para o bem comum. Para isso, ¢ necessario que os futuros
professores sejam ensinados e incentivados para a autonomia € o
pensamento critico e criativo de modo a desenvolverem competéncias

para formarem cidaddos defensores e promotores dos direitos humanos.
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Introduciao

Avaliar é uma componente central do desenvolvimento do
curriculo ¢ um desafio permanente para os professores, servindo
diferentes propositos, designadamente o da certificagdo, da selegdo, da
prestagdo de contas e da aprendizagem (Broadfoot & Black, 2004;
Hargreaves et al., 2002). Nao obstante esta diversidade de propositos,
tradicionalmente, o resultado pretendido da avalia¢do € a verificacdo da
aprendizagem do aluno com a consequente determinacdo de uma
classificacdo. Hay et al. (2015) referem que as praticas de avaliacdo t€ém
sido marcadas pelo desalinhamento entre 0 modo como se avalia e o
modo como se processa o desenvolvimento do curriculo. De facto, nas
ultimas décadas, a logica avaliativa que tem prevalecido ¢ marcada pela
sequencialidade e por uma perspetiva fortemente centrada em aspeto
normativos, ligados a classificacdo. Embora as praticas diagnoésticas e
formativas tenham vindo a ganhar espaco nos processos de ensino, a
avaliacdo sumativa, na sua dimensdo classificativa, continua a ser

considerada a de maior relevo do processo avaliativo.

I Texto elaborado com base em duas publicagdes da autora: Batista, P. (2019). Avaliagdo em
Educagao Fisica: o que sabemos? Onde estamos? Para onde queremos caminhar? Journal of Sport
Pedagogy & Research, 5 (3), 36-45. https://doi.org/10.47863/XJTT5025 E Batista, P, Moura, &
A, Graga, A (2019). Avaliagdo como ponte entre o ensinar ¢ o aprender: Estratégias ¢ exemplos
para uma reconfiguragdo da avaliagdo em educac@o fisica. /n Sociedade Portuguesa de Educagdo
Fisica (Eds.), Avaliagdo em Educagdo Fisica: Perspetivas e desenvolvimento (pp. 99-114).
Lisboa: Omniservigos.
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Em contraponto a esta corrente, o entendimento de que a
avaliagdo deve ser encarada como um elemento central & promogdo da
aprendizagem tem vindo a ganhar relevancia nas discussdes educacionais
(Boud, 2007; Hargreaves et al., 2002). De facto, é possivel, e necessario,
encarar a avaliagdo para além de uma necessidade burocratica de
classificar os alunos, desenhando tarefas de avaliagdo e programas que
acrescentem valor as experiéncias de aprendizagem. Os alunos, se
envolvidos nos processos de avaliagdo, podem ‘aprender’ sobre si
mesmos, sobre as suas capacidades e potencialidades para o futuro (e.g.
Reay & Wiliam, 1999; Redelius & Hay, 2009).

No que concerne a Educacdo Fisica, autores como Hayes et al.
(2006) e Hay e Penney (2009) propdem um conjunto de condic¢des
interrelacionadas para a otimizagcdo da qualidade e dos resultados da
avaliacdo, que se materializam em trés sistemas de mensagem do sistema
educativo — curriculo, pedagogia e avaliagdo. A definicdo do curriculo
deve ocorrer numa relacado dindmica com a defini¢do do desenho das
tarefas de aprendizagem e de avaliagdo (MacPhail, & Macdonald, 2013),
isto €, passagem de um alinhamento linear entre curriculo, pedagogia e
avaliacdo, marcado pela sequencialidade, para um alinhamento integrado
em que o curriculo, as tarefas e a avaliacdo - aula apos aula -, estdo em
constante interacao.

Este entendimento implica uma alteragdo das concecgdes e
praticas de avaliacdo, cujo foco passa a ser a promoc¢ao de aprendizagens
auténticas, adequadas ao nivel em que os alunos se encontram (e.g.
Leirhaug & Annerstedt, 2016; MacPhail et al., 2018). Na literatura, a
designacdo de ‘Avaliacdo para a Aprendizagem’ (Assessment for
Learning) ¢ recorrentemente utilizada para espelhar esta perspetiva de
avaliacdo em que a aprendizagem ¢ o centro e o alvo. Contudo, também

¢ usual a utilizagdo da designacdo de avaliacdo formativa como sinénimo
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ou holéonimo (englobante) da avaliagdo para a aprendizagem (Black &
Wiliam, 1998; Gardner, 2012).

Pontes entre a Avaliacio Formativa e a Avaliacao para a
Aprendizagem

Na literatura educacional, a utilizagdo indiscriminada dos termos
avaliagdo formativa e avaliagdo para a aprendizagem € uma realidade,
havendo mesmo muitos autores que os utilizam como sinénimos.

Habitualmente, o termo avaliagdo formativa é usado para
descrever a recolha de informag¢des que permite ao professor fornecer
feedbacks aos alunos acerca do estado da aprendizagem e o informa
sobre o subsequente processo de planeamento e agdo pedagogica (Black
& Wiliam, 1998; Hay, 2006; Lund & Veal, 2013). Ja Black ¢ Wiliam
(1998) definem avaliagdo formativa ndo apenas como uma atividade do
professor sobre os alunos, mas como uma atividade que também pode ser
realizada com os alunos, ou até pelos proprios alunos. Shepard et al.
(2005), ao se reportarem a avaliagdo formativa, enfatizam que ela se
realiza necessariamente durante o processo de instru¢do, quando ainda ¢
possivel ajustar e melhorar estratégias e investimentos nos processos de
ensino e aprendizagem.

Enquanto alguns autores encaram a avaliacdo formativa como
uma ferramenta, outros encaram-na como um processo, nao obstante as
dissemelhancas, a nogdo de que a avaliagdo ¢ formativa fica bem patente
quando as evidéncias sdo usadas para melhorar o ensino e atender as
necessidades de aprendizagem dos alunos.

A avaliagdo formativa serve, assim, dois propositos: (1) para os
professores reverem e ajustarem o ensino e (2) para os alunos
conhecerem o seu progresso (Chng & Lund, 2018). A ideia de gerar
informacao para dar a conhecer (aos alunos e professores) ¢ a base da

avaliacdo formativa.
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No que concerne a avaliacdo para a aprendizagem, esta além de
servir o designio de informar, preocupa-se em envolver os alunos nos
processos de decisdo: “The process of seeking and interpreting evidence
for use by learners and their teachers to decide where the learners are in
their learning, where they need to go and how best to get there”
(Broadfoot et al., 2002, p.2)2.

Na avaliag@o para a aprendizagem, sobressai a ideia de que a
avaliagdo informa professores e alunos e serve de suporte na tomada de
decis@o de ambos. Neste entendimento, a avaliagdo para a aprendizagem
¢ uma forma de avaliagdo formativa em que os alunos desempenham um
papel ativo, diriamos central, na sua propria aprendizagem.

Uma avaliagdo para a aprendizagem bem planeada informa, de
forma eficaz e significativa, as estratégias instrucionais que permitem
melhorar o ensino e, consequentemente, a experiéncia de aprendizagem
dos alunos (Tannehill et al., 2013). As praticas colaborativas, que
priorizam a aprendizagem e dotam os professores e alunos de capacidade
de produzir e administrar feedback, encontram na avaliagdo um espago
frutifero (Swaffield, 2011).

Neste quadro de discussdo, MacPhail e Halbert (2010)
enfatizam as diferencas entre a avaliacdo formativa e a avaliagdo para a
aprendizagem:

Formative assessment is intended to enhance student learning through
frequent opportunities for students to evidence their understanding,
which in turn will identify ways to help individual students progress.
While formative assessment tends to inform the teacher about student
involvement, AfLL (assessment for learning) extends to informing

students about their own learning, acknowledging that they are

2 Assessment Reform Group, 2002 - http://www.assessment-reform-
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http://www.assessment-reform-group.org.uk/

decision-makers in their own learning. (pp. 26-27).

Enquanto a avaliagdo formativa se estrutura em torno de
objetivos comportamentais ¢ tem como foco principal informar os
professores sobre o progresso dos alunos, permitindo-lhes realizar
ajustamentos na pedagogia e no curriculo, a avaliacdo para a
aprendizagem estrutura-se em torno de processos cognitivos e tem como
objetivo principal fornecer feedback aos alunos sobre o seu progresso em
diregdo aos objetivos de aprendizagem e permitir-lhes apropriar-se da sua
propria aprendizagem, recorrendo a mecanismos distintos,
designadamente a autoavaliagdo e a avaliacdo entre pares. Este processo
requer que os alunos, além de acederem a informacdo resultante da
avaliagdo, tenham capacidade de a interpretar.

Face ao exposto, pode considerar-se que a avaliagdo formativa se
configura como avaliagdo para a aprendizagem quando os alunos estio
envolvidos no processo de aprendizagem e usam as informagdes para
tomar decisOes. A avaliagdo para a aprendizagem pode, assim, ser
considerada uma forma de avaliacdo formativa que tem os alunos como
foco. Embora todas as avaliagdes para a aprendizagem sejam avaliagdes
formativas, nem todas as avaliagdes formativas sdo avaliagdes para

aprendizagem (Chng & Lund, 2018).

Requisitos e Usos da Avaliaciio para a Aprendizagem

A avaliacdo para a aprendizagem implica usar todo o potencial
que a avaliacdo encerra para melhorar o processo de ensino e
aprendizagem pela potencializagdo da aprendizagem dos alunos. Neste
sentido, ¢ necessario garantir a qualidade da avaliagdo pela inclusdo de
cinco elementos centrais: (1) propoésito claro (o porqué da avaliagdo ¢
claro para todos os envolvidos e enquadra-se numa a ideia educativa

mais ampla); (2) metas claras (asseguram que os objetivos a alcancar sdo
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transparentes e se encontram plenamente definidos); (3) desenho robusto
(validade e fiabilidade dos dados recolhidos, bem como ao seu
alinhamento com os objetivos de aprendizagem); (4) comunicacdo
efetiva (planeada como parte integral da avaliagdo e os resultados podem
ser facilmente acedidos e compreendidos pelos destinatarios); e (5)
envolvimento dos alunos (explicacdo aos alunos das metas de
aprendizagem e dos procedimentos de avaliag@o, fornecendo feedback e
utilizando a auto ¢ heteroavaliag@o). Para além disso, ¢ necessario haver:
(1) um alinhamento entre avaliagdo, curriculo e pedagogia, (Penney et
al., 2009); (2) uma avaliacdo continua orientada para o alcance das
intengdes de aprendizagem (MacPhail & Halbert, 2010); (3) uma recolha
e o uso de evidéncias que permitam atender as necessidades dos alunos
(Black & Wiliam, 2009); (4) uma valorizacdo das contribuigdes dos
alunos durante o processo de avaliagdo por meio da auto e
heteroavaliagdo (Falchikov, 2007); e (5) uma defini¢do clara e partilhada
com os alunos das intengdes de aprendizagem e dos critérios de
avaliacdo (Wiliam & Thompson, 2008). Avaliacdo, curriculo e pedagogia
devem, assim, funcionar em total concordancia (Hay et al., 2015; Penney
et al., 2009), conforme descrito por Wiggins e McTighe (1998), através
do conceito “backward design”, no qual sugerem ‘comecar pelo fim’,
definindo primeiro os objetivos, depois como avaliar a aprendizagem e,
por fim, ensinar as estratégias a serem usadas.

As informacdes da avaliacdo beneficiam a instrucdo dos
professores, enquanto uma definicdo clara das intencdes de
aprendizagem favorece a avaliacdo. A melhoria destas duas dimensdes
permite que os alunos tenham mais probabilidades de alcangarem os
objetivos de aprendizagem. Por conseguinte, a avaliagdo deve ser
realizada de forma continuada e integrada, acompanhando o processo de
ensino e aprendizagem (Stiggins & Chappuis, 2011), para detetar

problemas e défices na aprendizagem dos alunos (Wiliam, 2018), para
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melhorar as decisdes dos professores sobre os proximos passos de
aprendizagem (Wiliam, 2017), para (re)direcionar a aprendizagem para a
diregdo planeada e para ajudar os alunos a regularem o seu progresso
(Sadler, 1989; Salimin et al., 2018). Esse acompanhamento mantém os
alunos envolvidos e motivados no seio do processo de ensino-
aprendizagem. Assim, € preciso que as experiéncias sejam significativas
para os alunos (as que eles atribuem valor) e que apelem a competéncias
integradas, isto é, fazer, compreendendo o que se faz numa atitude
proactiva e comprometida com a aprendizagem (Batista & Queiros,
2015). O caminho para a aprendizagem precisa de ser claro para os
alunos: eles precisam de conhecer o seu nivel atual, os seus objetivos de
aprendizagem e a melhor maneira de os alcancar (Broadfoot et al., 1999;
Wiliam, 2011). Stiggins e Chappuis (2011) reforgam este entendimento,
referindo que os alunos precisam de saber se estdo a melhorar em direg¢ao
ao seu objetivo. Deste modo, os alunos sentem-se mais confortaveis,
confiantes e comprometidos com o que t€m de fazer quando sabem qual
¢ o objetivo de aprendizagem (e. g. Hattie & Timperley, 2007; Redelius
et al., 2015; Wiliam, 2011). Isso significa que os critérios de avaliacdo e
os objetivos de aprendizagem devem ser partilhados pelos professores
com os seus alunos (Sadler, 1998), resultando numa maior transparéncia
da avaliacdo (Andersson, 2014) e na possibilidade de os alunos
avaliarem e regularem a sua propria aprendizagem e a dos seus colegas
(Boud & Falchikov, 2007). Deste modo, na conducdo de praticas de
avaliacdo que apoiem a aprendizagem, o professor procura responder de
forma continuada a trés questdes-chave: (1) Para onde vai o aluno? (2)
Onde esta agora? e (3) Como chegar 14?7 (Wiliam & Thompson, 2008).
Em sintese, no reconhecimento que a avaliagdo influencia, positiva e
negativamente, a aprendizagem ¢é preciso avangar no sentido de praticas
de avaliacdo promotoras da aprendizagem. Broadfoot et al. (1999, p. 7)

sistematiza estas praticas em sete carateristicas: (1) Ter uma visdo de
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ensino e aprendizagem em que cada uma das partes ¢ essencial; (2)
partilhar os objetivos de aprendizagem com os alunos; (3) ajudar os
alunos a conhecer e a reconhecer os objetivos que pretendem alcangar;
(4) envolver os alunos na autoavaliagdo (acrescentaria heteroavaliagdo);
(5) fornecer feedback que permita aos alunos reconhecer os proximos
passos ¢ a saber como os realizar; (6) acreditar que todos os alunos
podem melhorar; (7) envolver-se ¢ envolver os alunos na revisdo e

reflexdo dos dados da avaliagao.

Consideracoes Finais

A avaliagdo entendida como mero sistema de accountability
técnico (prestar contas) limita, e muito, a riqueza e potencial que o
curriculo oferece. A avaliagdo pode ser, de facto, um elemento de
valorizac¢do do curriculo, se for encarada como uma pratica pedagogica
focada no processo de (re)constru¢do do conhecimento (cognitivo e
corporal).

Olhar a avaliagdo como pratica pedagogica permite reformular as
praticas de avaliacdo, que usualmente estdo situadas num paradigma de
ensino centrado no professor, para as recolocar num paradigma de ensino
centrado no aluno (Batista et al., 2019).

A avaliacdo cujo foco ¢ a aprendizagem assume-se como um
importante mecanismo de promog¢do da pratica pedagogica, pela
capacidade que oferece de alinhamento entre intengdes pedagogicas e
consequéncias pedagogicas ¢ os fatores que podem aportar algum
desalinhamento. Neste entendimento, a avaliagdo passa a ser muito mais
que uma ferramenta de recolha de informagdo. A orientacdo para a
aprendizagem implica colocar em relevo o que ¢ expectavel que os
alunos adquiram, orientando-os ao longo do processo de aprendizagem
com informacao especifica, relevante e significativa, designadamente em

Educacdo Fisica. Importa assim desconstruir crencas erréneas que
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tendem a persistir em torno da avaliagdo como a que o proposito mais
importante da avaliagdo ¢é determinar uma classificagdo ¢ que os
professores sabem como usar a avaliagdo para apoiar a aprendizagem
(Batista et al., 2019). Neste designio de transformagdo das praticas
avaliativas - passagem de um paradigma centrado nos resultados para um
centrado na aprendizagem, importa cumprir quatro principios-chave
sistematizados por Leirhaug e Annerstedt (2016): (1) partilhar as
intencdes de aprendizagem com os alunos; (2) partilhar os critérios de
sucesso; (3) envolver os estudantes na avaliagdo da sua aprendizagem e
dos outros e (4) fornecer feedbacks que permitam aos alunos avangarem/
progredirem. Estes principios, além de exigirem um alinhamento entre o
ensinar, o aprender ¢ a avaliacdo (e.g. Gréhaigne & Godbout, 1998; Hay
& Penney, 2009), reclamam por ambientes colaborativos, de
autoavaliagdo e de autorregulacdo (e.g. Broadfoot, 2017; Lopez-Pastor et
al., 2013). De facto, a efetividade da avaliagdo para a aprendizagem
mede-se pelo seu contributo para a elevagdo dos indices motivacionais
dos alunos, para o comprometimento e responsabiliza¢do dos alunos pela
sua propria aprendizagem e pela aprendizagem dos colegas (Batista,
2019). Esta alteracdo exige uma enorme mudanca de pensamento do
professor, conforme atestam as palavras de Black et al. (2004, p. 19):
“what I am going to teach and what are the pupils going to do?” para
“how am I going to teach this and what are the pupils going to learn?”.
Urge, assim, a acentuacdo no como ensinar e na aprendizagem (no

aprender).
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Introducciéon

Instalados en la tercera década del siglo XXI y con las miras
puestas en la consecucion de los Objetivos de Desarrollo Sostenible de la
Agenda 2030 de las Naciones Unidas, no cabe duda de que el
Aprendizaje-Servicio (ApS) ha irrumpido con fuerza en los sistemas
educativos europeos. Esta realidad se observa tanto en los diferentes
planes de estudios e iniciativas de innovacion educativa propias del
ambito de la Educacion Fisica (EF), como en el desarrollo y
consolidacion de iniciativas de investigacion educativa. En este sentido,
parece oportuno reivindicar la sinergia entre la innovacion y la
investigacion educativa en este ambito de conocimiento, procurando que
se retroalimenten con decision y eficacia (www.riadis.es).

El ApS, en cualquier nivel educativo (Primaria, Secundaria,
Formacion Profesional o Universidad), puede considerarse un método
pedagobgico activo y experiencial, pero también activista y transformador
(Chiva-Bartoll & Fernandez-Rio, 2021). El rasgo de activo lo adquiere al

situar al alumnado como eje central del proceso de ensefianza-

1 Este trabajo ha sido realizado en el marco del Proyecto I+D+i, financiado por el Ministerio de
Ciencia e Innovacion, titulado APRENDIZAJE-SERVICIO UNIVERSITARIO EN ACTIVIDAD
FISICA Y DEPORTE. OPORTUNIDAD PARA LA INCLUSION SOCIAL, con Referencia
PID2019-105916RB-100.
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aprendizaje, asumiendo tantas decisiones como sea posible a fin de
generar las condiciones adecuadas para construir su propio conocimiento
y ser capaz de actuar de forma auténoma. Asimismo, al afrontar
situaciones reales como escenario educativo sobre el que construir el
nuevo conocimiento, surge la inherente calidad experiencial del ApS
(Gil-Gémez et al., 2016).

Por otra parte, como se adelantaba, otra particularidad del ApS
radica en su caracter activista y transformador. A través de su aplicacion
se asume una posicion social activista, dado que exige actuar
directamente sobre necesidades reales de la comunidad, tratando de
transformar la realidad social préxima al contexto de aplicacion.

Dentro de este marco pedagdgico no puede pasarse por alto que
el ApS debe ir ligado estructuralmente al aprendizaje curricular de una
materia o plan de estudios. Por ello, es esencial construir cualquier
programa de ApS en base a la necesaria reciprocidad entre la
transformacion social y la formacidén del alumnado. Por su naturaleza
social, el ApS aconseja el desarrollo de un marco educativo que apueste
por conectar la docencia con el entorno inmediato, estableciendo en la
medida de lo posible convenios de colaboracion con entidades sociales
del contexto proximo.

A la hora de aplicarlo, a pesar de que en los siguientes apartados
del presente capitulo se presentan una serie de recomendaciones
ordenadas y temporalmente secuenciadas a modo de guia, cada programa
de ApS debe atender en primera instancia a las caracteristicas
particulares de cada contexto. Sin embargo, como elementos de
referencia para alcanzar el desarrollo de buenas practicas proponemos los
siguientes principios (Chiva-Bartoll y Fernandez-Rio, 2021; Celio et al.,
2011; Howard, 1993):

* La calidad del aprendizaje académico del alumnado no debe verse

comprometida.
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Los objetivos y resultados, tanto del aprendizaje como del
servicio, deben estar bien planificados y deben ser evaluados con
mecanismos contrastados.

El alumnado debe asumir decisiones y responsabilidad tanto en la
planificacion como durante el programa.

Debe maximizarse la perspectiva de la transformacion y la
responsabilidad social.

Deben preverse posibles contingencias y situaciones de
incertidumbre generadas durante el programa.

Es crucial que el alumnado identifique y tome conciencia de los
aprendizajes adquiridos, encontrando un vinculo claro con el
curriculum, el programa y/o los objetivos académicos.

El programa de ApS debe velar por el establecimiento de alianzas
comunitarias que fomenten la sostenibilidad del programa
educativo a largo plazo.

Es imprescindible contemplar procesos de reflexion sistematicos
que vinculen la accion del servicio con el aprendizaje curricular,

partiendo de la experiencia del alumnado como eje.

Pasos para diseiio e intervencion de un programa de ApS

La elaboracion de un programa de ApS es un proceso sistematico

que se concreta en la delimitacién de unas fases, acciones especificas y

procedimientos muy bien ordenados, gestionados y acordados entre los

agentes o personas implicadas (alumnado-profesorado-colectivos

receptores y entidades).

A continuacién, pasamos a describir los pasos que hay que dar

para elaborar un proyecto de ApS-EF, basandonos en la Guia Practica

para el disefio e intervencion de programas de Aprendizaje Servicio en

Actividad Fisica y Deporte (Santos-Pastor et al., 2021).
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En un proyecto de ApS-EF se contemplan cuarto fases:
preparacion, planificacion, ejecucion y evaluacidon-reconocimiento. A su
vez, en cada una de estas fases se concretan unas acciones especificas

con el fin de cumplir con el proposito que tiene cada una (Figura 1).

Figura 1
Fases de un proyecto de ApS-AFD. Fuente: Santos-Pastor et al. (2021)

(1) Fase de preparacion

En esta fase es preciso describir exhaustivamente el contexto en
el que se llevara a cabo el proyecto. Asimismo, es fundamental hacer un
diagnostico especifico y preciso sobre la necesidad y/o de la injusticia
social que se pretende combatir.

En este sentido, es primordial analizar las motivaciones,
necesidades y posibilidades del alumnado responsable de preparar y
aplicar el programa a las personas receptoras.

Se debera responder a /cuales son las caracteristicas de la
realidad?

Para ello, se revisaran los antecedentes del contexto (situacion
previa, circunstancias anteriores, programas anteriores...) para situar y

comprender con mayor exactitud como se podré intervenir (Figura 2).
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Figura 2
Planificacion del programa de ApS-AFD. Antecedentes. Fuente: Santos-Pastor
etal (2021)

CONTEXTO AMBITO LOCALIZACION

« Orientacién que tiene
el programa en el que
se lleva a cabo el

« Indica en qué
escenario y con qué
colectivo se desarrolla

proyecto (salud,

el proyecto . o proyecto
educativo, terapetico,

recreativo, etc.)

« Informaciéon de la
ubicaciéon geografica
donde se desarrolla el

COLECTIVO ORIGEN CAUSAS
PROBLEMA PROBLEMA
= Informacion general
del colectivo = Carencias y « Consecuencias que
vulnerado necesidades generales tienen las carencias y
que presenta el necesidades
« (ontacto con colectivo detectadas
entidades o
asociaciones del ¢ Respuestas del
alumnado

entorno

Posteriormente, se debe contextualizar el programa en relacion
con el lugar y el entorno donde se implementard para responder a qué
caracteristicas tiene el escenario general (Figura 3). Asimismo, hay que
precisar la asignatura donde se llevara a cabo el proyecto (en nuestro
caso la Educacién Fisica), concretar la finalidad, el sentido y la
orientacion del proyecto. Igualmente, se debe analizar el contexto, la
entidad y el colectivo al que ird dirigido el programa. Es importante
establecer procesos compartidos y equitativos entre los agentes
(alumnado-colectivo) para delimitar conjuntamente la situacion de
partida. Por ultimo, se requiere definir y hacer un andlisis del escenario

de accion, ademas de delimitar los recursos disponibles y/o necesarios.
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Figura 3

Planificacion del programa de ApS-AFD. Contextualizacion. Fuente: Santos-
Pastor et al. (2021)
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A continuacion, se debera diagnosticar la realidad, respondiendo
a qué sabemos del entorno del colectivo (MICRO). Para ello, habra que
precisar las caracteristicas basicas y secundarias del colectivo receptor
que se pueden atender y mejorar, asi como sus particularidades
sociodemograficas (MACRO: poblacion de la localidad, familias,

menores, centros educativos, espacios publicos, etc.).

Figura 4

Planificacion del programa de ApS-AFD. Diagnostico. Fuente: Santos-Pastor et
al. (2021)
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Por ultimo, definir quiénes son las personas implicadas en el

proyecto (alumnado-profesorado-entidades y personas receptoras),
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concretando sus caracteristicas, experiencias previas, formacion,
compromisos, responsabilidades, funciones, roles, etc.

En este marco, y una vez situados estos elementos del contexto,
habra que realizar un diagnostico para reconocer, analizar y evaluar las
necesidades del colectivo o el problema detectado, asi como las
posibilidades, motivaciones e intereses que muestra tanto el alumnado
como el colectivo receptor.

A partir del analisis de necesidades y posibilidades detectadas se
podran concretar las expectativas reconocidas que se trataran de
promover con el programa. En este sentido, se fijaran posibles
oportunidades que el proyecto puede ofrecer al colectivo/problema/
entorno, asi como la delimitacion concreta de las necesidades que van a
tratarse de cubrir. Esta concrecion se debe realizar de manera
consensuada y dialogada entre las partes (qué necesito/tas y como me/te

puedes/puedo ayudar).

(2) Fase de planificacion

Desde el marco anterior se definiran los objetivos de aprendizaje,
conectandolos con el curriculo formativo (competencias, objetivos,
contenidos, resultados de aprendizaje) y los objetivos de servicio que se
proponen cubrir con el proyecto. Posteriormente, se estableceran las
propuestas de accidn en consonancia con los objetivos, proyectarlas,
organizarlas, gestionarlas y temporalizarlas convenientemente.
Igualmente, se precisaran los procesos de reflexion (sobre qué focos de
interés: relacionados con la formacidon académica o con el sentido
solidario y de compromiso social), los momentos (diagnostico, disefio,
intervencion...), las acciones (asamblea, reuniones...), las personas
implicadas y los procedimientos (técnicas e instrumentos) que permitiran
al alumnado cuestionarse el alcance de sus tareas para dar respuesta a las

necesidades detectadas. Asimismo, se fijan los indicadores (criterios de
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evaluacion y estandares de aprendizaje) y los procedimientos que se van
a tener en cuenta para la valoracion del aprendizaje y del servicio, asi
como la adecuacion de las acciones realizadas (v.g. rubricas). Por ultimo,
se propondran las acciones previstas para celebrar (v.g. un encuentro) y
reconocer la participacion de las personas implicadas, asi como los
mecanismos para la difusion y divulgacion del proyecto (v.g. prensa,

blog, redes sociales).

(3) Fase de ejecucion

En esta fase se llevaran a cabo las acciones disefiadas, aplicando
las actividades programadas con los recursos previstos (temporales,
espaciales, materiales, humanos), los procesos de reflexion y de
evaluacion disefiados. Ademas, se estableceran posibles ajustes de la
propuesta inicial, se resolveran imprevistos y revisara la consecucion de
objetivos de aprendizaje y de servicio. Se concretaran las estrategias para
la supervision de las acciones realizadas por el alumnado

(acompafiamiento, apoyo académico, asesoramiento...).

(4) Fase de evaluacion-reconocimiento

Esta fase implicara recoger informacion en diferentes momentos
(inicial, durante y final), empleando diferentes técnicas e instrumentos
(observacion, diarios, cuestionarios, entrevistas...) con el fin de analizar
las acciones desarrolladas y sus efectos tanto en el aprendizaje como en
el servicio. Asimismo, se valorara la eficacia y eficiencia de las acciones
realizadas para tomar decisiones sobre los cambios necesarios que habra
que implementar en siguientes intervenciones. Para finalizar, festejar y
celebrar el final de la experiencia con las personas implicadas,

reconociendo los aprendizajes compartidos.
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Conclusiones

En definitiva, el desarrollo de un proyecto de ApS en EF debera
considerar unos indicadores de calidad precisos (partir de la necesidad
social o problematica, determinar objetivos de aprendizaje y servicio,
adecuar el programa de accion, producir procesos de reflexion, valorar
los resultados, reconocer y celebrar, etc.). Ademas, tener en cuenta que es
un proceso sistematizado, organizado y bien planificado. Igualmente, ha
de integrar la evaluacion del aprendizaje, del servicio y de la experiencia
en el proceso, asi como considerar la divulgacion y difusion de los
resultados.

Para finalizar, hay que insistir que los procesos metodoldgicos
seguidos, concretados en las fases y acciones de un proyecto de ApS en
EF, debera estar al servicio de los fines. Por tanto, el valor debe situarse,
ademas de en la adquisicion de las competencias del alumnado, en las
posibles transformaciones (mejoras) que puede originar en el contexto

particular de accién y, por extension, en la comunidad/sociedad.
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Introduccion

Las ultimas investigaciones sefialan al Aprendizaje-Servicio
(ApS) como un modelo pedagdgico Optimo para generar aprendizajes
competenciales en el alumnado, vinculando el ambito curricular con el
compromiso social-ciudadano. Igualmente, en sintonia con lo apuntado
por Garcia-Rico et al. (2020), el ApS nos permite alinear las
programaciones educativas con los desafios mundiales a partir de los
Objetivos del Desarrollo Sostenible (ODS) que propone la Agenda 2030
(UNESCO, 2015). En concreto, este trabajo fijara su mirada en las
oportunidades del ApS en Educacion Fisica (EF) para poder eliminar las
disparidades de género y asegurar un acceso igualitario a todos los
niveles de la ensefianza (ODS 4 y 5). En este sentido, una de las posibles
vias para la consecucion de estos objetivos, podria ser el empleo de una
perspectiva feminista en los contextos investigador y educativo (Diaz-
Martinez & Dema-Moreno, 2013; Serra-Payeras et al., 2018). Estos
autores denotan las importantes carencias competenciales vinculadas a la

perspectiva de género tanto en el marco investigador como en el

I Este trabajo forma parte de la Tesis Doctoral de Nuria Cuenca Soto desarrollada en la
Universidad Autonoma de Madrid, el marco del contrato de Formacion de Personal Universitario,
otorgada por el Ministerio de Universidades, en la convocatoria 2020/21 (Resolucion Orden 15 de
noviembre de 2021. FPY20/00721).
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educativo (Ballarin-Domingo, 2017; Martinez-Martin, 2016; Serra-
Payeras et al., 2020).

En esta linea, diversa autoria (Hinojosa-Alcalde & Soler-Prat,
2021; Iverson & James, 2014) sitda el ApS como un modelo pedagogico
asociado a pedagogias feministas, orientado hacia la justicia social,
comprometido con una sociedad critica, igualitaria e inclusiva, al tiempo
que muestra efectos transformadores sobre las personas y entidades que
participan en estas experiencias (Chiva-Bartoll et al., 2021; Garcia-Rico
et al., 2021; Iverson & James, 2014).

Aproximacion al enfoque de aprendizaje-servicio critico feminista

El ApS critico feminista puede tener sus inicios vinculados a
estudios de la mujer y estudios de género (Costa & Leong, 2013). Su uso
se extiende en el contexto norte americano, donde es conocido como
“Critical Feminist Service Learning” (Aprendizaje-Servicio critico
feminista, en su traducciéon) (Hauver & Iverson, 2018), pudiendo
destacar referencias en el contexto espafiol (Hinojosa-Alcalde & Soler-
Prat, 2021, Vergés-Bosch et al., 2021).

El ApS critico feminista se diferencia del enfoque critico del
ApS, aunque comparten buena parte de su fundamentacion tedrica y los
principios basicos de la pedagogia feminista (Chiva-Bartoll et al., 2021).
El enfoque “Critical Community Service” o “Critical Service-Learning”
(ApS critico, su traduccion) es definido como un servicio con una
orientacion de justicia social (Rosenberg, 2000). Esta perspectiva va mas
alla de las formas tradicionales del ApS, atendiendo a los problemas que
subyacen en la sociedad, en lugar de guiar sus acciones superficialmente
o encaminadas hacia meras acciones caritativas. Por su parte, [verson y
James (2014) y Costa y Leong (2013) proponen combinar ambas teorias
en tanto que, bajo lentes feministas, el ApS tiene un gran potencial

transformador y es propulsor del activismo social. Este activismo social
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feminista permite a las personas desarrollar una comprension mas
profunda sobre estas cuestiones y adquiere competencias y habilidades
necesarias para trabajar hacia el cambio social feminista (Naples &
Bojar, 2002).

Implicaciones practicas para proyectos de aprendizaje-servicio
critico feminista

En primer lugar, es necesario resaltar que las experiencias de
ApS en EF bajo esta connotacion critica feminista deben adecuarse a
cada contexto y considerar los principios generales de estos proyectos
(Celio et al., 2011; Chiva-Bartoll & Fernandez-Rio, 2021). En esta linea,
Kesler-Gilbert (2010, p.298) propone reflexionar sobre algunas
cuestiones clave, entre las que destacan: (1) como esta construido el
conocimiento; (2) cudl es nuestra posicion e identidad con respecto a las
estructuras sociales; (3) como se negocian las responsabilidades y
relaciones de poder dentro de estas experiencias. Hauver y Iverson
(2018, p.105) afiaden: (1) como son las relaciones de poder y discurso de
las instituciones en las que este modelo tiene lugar; (2) como podemos
introducir la sensibilizacion como mecanismo para elaborar nuestras
acciones y estrategias; (3) como podemos desarrollar habilidades y
activismo para avanzar hacia el cambio social feminista; y (4) cémo
guiamos nuestras acciones para que €stas sean reciprocas, extendidas a lo
largo del tiempo y caracterizadas por la comprension, responsabilidad y
confianza.

Wiechman-Maybach (1996, p.232) propone modificar la
denominacién de las personas receptoras del servicio como “partners in
service” (asociadas, co-participantes), ademds de integrarse en los
proyectos para generar experiencias mas inclusivas. Esto permite no solo

orientar los objetivos, tareas, evaluacion, etc. sino integrar a todos los
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agentes implicados para explorar temas de opresion, incluir otras voces,
y promover el empoderamiento, con una finalidad de justicia social.

Tryon y Stoecker (2008) consideran fundamental para configurar
un proyecto de ApS critico feminista establecer contacto, comunicacion y
asociacion con las entidades con las que se participa y no solo centrar la
atencion en el alumnado. Para ello, proponen tener en cuenta tres
aspectos basicos: (i) la comunicacion y las relaciones que se establecen
(comunidad-universidad); (i) las competencias culturales, gestion y
evaluacion del alumnado; (iii) configurar proyectos a largo plazo.

Webb et al. (2007) sefialan que el profesorado juega un papel
relevante como guia en este proceso. De hecho, es de suma importancia
que reflexione sobre las relaciones (de poder, democréaticas, etc.) que
quiere mantener con el alumnado. Incluso valorar la conveniencia de
propiciar un entorno activista sin imponer ideologias e incentivar a que
estas experiencias les sirvan para construir sus identidades, provocarles
para que empleen sus propias historias de vida para afrontar
determinadas situaciones, que se cuestionen su rol como estudiantes o
como agentes sociales tanto dentro como fuera del contexto escolar.

Eretzian-Smirles (2011), Hinojosa-Alcalde y Soler-Prat (2021) y
Vergés-Bosch et al. (2021) reclaman que los proyectos de ApS
transciendan las paredes de los estudios de género o estudios de la mujer
e incluir la perspectiva de género en todos los elementos que conforman
la practica docente. En este sentido, destaca la importancia de hacer
reflexionar al alumnado sobre los roles de género, la imagen corporal,
violencia contra la mujer, identidades de género, escucha activa de

personas infrarrepresentadas en la sociedad, etc.
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Claves para la practica del Aprendizaje-Servicio critico feminista
con perspectiva de género en Educacion Fisica

Con la finalidad de acercarnos a una realidad practica sobre el
empleo de la perspectiva de género a partir de estos estudios, se disefian
y presentan una serie de medidas o claves que pueden ser empleadas en
los proyectos o experiencias desde un modelo de ApS critico feminista.
Por tanto, se persigue analizar, bajo una lente menos conservadora y
amplia, las relaciones entre personas y los posibles sesgos sexistas que
acontezcan en el proceso de ensefianza-aprendizaje.

En este sentido, los proyectos toman como referencia los
principios de la pedagogia feminista (Webb et al., 2002, pp. 68-71) como
son: a) Atencion a la diversidad; b) Transformacion de las relaciones, c)
Empoderamiento; d) Crear comunidad; e) Cuestionamiento de las
pedagogias tradicionales; f) Defensa de la justicia social. Al tiempo que
se emprenden acciones bajo la misma sobre determinados aspectos como
son:

* Participar activamente: con la finalidad de que puedan disfrutar
de espacios de respeto, tolerancia, igualdad, puedan empoderarse y
liderar acciones como agentes de cambio social, en los proyectos
participan de manera activa todas las personas independientemente
de la institucion que provenga (centro educativo, universidad,
entidad, etc.);

* Alumnado: participa en todas las fases y acciones del proyecto.
Ademas, ha de reflexionar sobre su rol tanto dentro como fuera del
contexto escolar y sobre como su identidad, experiencias y
habilidades previas le sirven para relacionarse como persona
asociada al proyecto, valorando como emplear esta perspectiva en
su contexto;

* Profesorado: propicia un aprendizaje significativo, fomenta

experiencias reales y favorece la relacion entre instituciones.
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Reflexiona sobre la autoridad que le ha sido concedida, sobre la
necesidad de mantener relaciones horizontales, incrementa su
conocimiento en perspectiva de género y colabora sin imponer
ideologias;

* Asociaciones y co-participantes: su denominacién no es
“personas necesitadas” o “las receptoras del servicio” su
denominacion es co-participes o personas asociadas. El foco de las
acciones durante la situacion de servicio se centra en abordar los
sintomas de su(s) necesidad(es), la(s) causa(s) de la misma y las
acciones que las podrian enmendar;

* Elementos del proceso de ensefianza-aprendizaje: todos ellos son
susceptibles de ser analizados bajo esta perspectiva. Asi, por
ejemplo:

o El uso de un lenguaje inclusivo y no sexista y la reflexion
centrada en determinados aspectos, acompafan al proyecto
de manera transversal. Esta reflexion ha de ser realizada por
todas las personas y se valora el origen, causas que generan
una necesidad, asi como sobre acciones a emprender para
enmendar estas situaciones de desventaja. Algunas de ellas
pueden ir orientadas hacia: (1) las relaciones jerarquicas que
se puedan producir en el proyecto, (2) empleo de
alternativas metodologicas, (3) transformaciéon personal y
colectiva (sensibilizacidon, concienciacion, militancia, etc.);

o Los roles y relaciones en el proyecto son analizados bajo

esta perspectiva y se proponen estrategias para conducirlos.
Nos preguntamos, por ejemplo, sobre las relaciones que se
establecen (entre discentes, docente/discente, discentes/co-
participes, etc.); sobre las actitudes que se adoptan; y/o
sobre quién representa determinados roles (liderazgo,

creacion de contenidos, comunicacion etc.);
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La evaluacion es formativa y participativa, se orienta hacia
la participacion y no el rendimiento, se adaptan y elaboran
criterios afines a todas las personas, se propone una
evaluacion sobre todas las personas y agentes, sin &nimo de
comparar;

Los contenidos permiten incrementar conocimientos
competenciales, son apropiados para el grupo, se ensefian
alejados de sesgos de género y permiten incrementar y
asociar el curriculum con conocimientos acerca de
injusticias producidas a consecuencia de género, raza, etnia,
clase, estatus, etc;

Los objetivos se dirigen hacia el alumnado y co-
participantes, son realistas y alcanzables;

Logros y reconocimiento: los logros son obtenidos por

ambas partes y el reconocimiento se realiza hacia alumnado
y personas participes;

El seguimiento del programa se centra en el crecimiento y
empoderamiento de todas las partes. Ademas, se valora su
continuidad en el tiempo, pudiendo reanudarlo en otros

momentos 0 contextos.

Ademdas de guiar esta perspectiva durante el proceso, para

configurar y planificar las intervenciones en programas de ApS en EF, se

tienen en cuenta las fases y acciones que referencian Santos-Pastor et al.

(2021). En cada una de ellas, se pueden implementar distintas acciones

vinculadas a esta perspectiva entre las que se destacan:

Fase de Preparacion: En ella, se puede comenzar a implementar

acciones relativas al uso de un lenguaje inclusivo y no sexista, entablar

relaciones horizontales, reparto de roles (acciones transversales a todas

las fases), estrategias de inclusion y preguntas como: {En qué contexto
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me desenvuelvo? ;Qué es y qué necesito saber sobre estas personas co-
participes? (Existen diferencias por cuestiones de género, estatus
econdémico, grupo etario, etc.? ;La situacion en desventaja (necesidad/

injusticia social) permite un analisis de género?

Fase de Planificacion: En este momento, todos los elementos del
proceso de ensefianza-aprendizaje son configurados y analizados bajo
esta perspectiva (mencionado previamente). Se escogen contenidos sin
sesgos sexistas y/o éstos permiten incrementar los conocimientos en
materia de género. Las condiciones del servicio son disefiadas y
consensuadas por las partes. No se impone, se propone. Se incluyen en el
proceso reflexivo aspectos como: ;Como son las relaciones en el
proyecto? Ademas, se formulan preguntas del estilo: ;Como nos unen
nuestras diferencias? ;Pueden nuestras historias de vida hacer que nos
identifiquemos con algunos aspectos de las vidas de las personas con las
que nos relacionamos? ;Cuales son los antecedentes de la practica de

AFD o en el marco de la EF en este contexto con respecto a las mujeres?

Fase de Ejecucioén: las medidas, tareas y actividades planificadas

cobran ahora vida interviniendo junto con el colectivo asociado
(modalidad de servicio directo). Las tareas/actividades sirven también
para empoderar o dar voz a aquellas personas infrarrepresentadas. Se
atiende a sus caracteristicas y se proponen medidas con respecto a los
espacios en los que la practica tiene lugar o los materiales que se utilizan.
La relacion con las personas asociadas al proyecto es en igualdad de
condiciones, el alumnado no ha de representar una figura paternalista ni
de superioridad. No se trata de un proyecto caritativo ni asistencial, se

trata de colaborar para aprender y transformar de manera conjunta.
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Fase de Evaluacion y Reconocimiento: Dando por finalizado el

proyecto, se evaluan las acciones emprendidas, resultados y posibles
mejoras.

También, se celebran y festejan los resultados obtenidos. Las
preguntas, acciones y reflexiones correspondientes a esta fase, pueden ir
dirigidas a: ;Quién adquiere o ha adquirido protagonismo durante el
proyecto? ;Coémo mi paso por el proyecto ha repercutido en mi manera
de ver al colectivo con el que me he relacionado? ;Sirve nuestro
proyecto para dar voz a las personas asociadas? ;Quiénes son las
personas protagonistas en esta fase? ;Ha servido el proyecto como base
para actuar frente a la injusticia/necesidad/situacion de desventaja
detectada? ;Ha servido el proyecto de ApS con enfoque critico feminista

para modificar la vision de la practica de AFD o de las clases de EF?
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Introduccion

El grupo de investigacion Endavant, de la Universitat Jaume I,
atesora mas de una década de experiencia en la aplicacion del
Aprendizaje-Servicio (ApS) en la formacion inicial docente. Este
capitulo comparte las caracteristicas basicas de su programa, que se ha
ido moldeando y mejorando con el tiempo a través de procesos de
investigacion y reflexion constantes. Huyendo de recetas rigidas, el
ejemplo descrito aspira a ayudar a comprender, de forma practica, las
etapas que desarrollar un programa de ApS entrafia. En concreto, se
siguen las fases propuestas por Santos-Pastor et al. (2020) para presentar
un ejemplo aplicado en una asignatura del ambito de la didactica de la

Educacion Fisica.

I Este estudio se realiza con fondos de varios proyectos en los que participan las autoras:
POSDOC/2021/27 disfrutada por Celina Salvador Garcia, Universitat Jaume [. BECA
PREDOCTORAL - FPI PREDOC/2016/53 disfrutada por Maria Maravé Vivas, Universitat Jaume
I. Contrato FPU- Ministerio de Universidades-UAM de Nuria Cuenca-Soto (Resolucion Orden 15
de noviembre de 2021. FPY20/00721). Ademas, se enmarca en la Red de Aprendizaje-Servicio en
Actividad Fisica y Deporte para la inclusion social-RIADIS (Consejo Superior de Deportes, 2019,
2020).
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1. Fase de preparacion

La primera fase a abordar para llevar a cabo un programa de ApS
es la de preparacion. Esta analiza el contexto del proyecto y aborda el
diagnéstico de la necesidad o injusticia social sobre la que se va a actuar.
Para ello, es necesario incidir en las siguientes cuestiones: antecedentes,

contextualizacion, diagndstico, participantes y expectativas.

1.1. Antecedentes. ;jcudl es el punto de partida?

Hasta la fecha los programas de ApS desarrollados por el grupo
de investigacion Endavant, de la Universitat Jaume I se han aplicado a
través de asignaturas de los Grados de Maestro/a de Infantil y/o Primaria.
El contexto de aplicacion, pues, es la ciudad de Castellon de la Plana
(Espaiia) y el servicio a prestar se dirige a niflos y nifias de colectivos
vulnerados pertenecientes a diversas entidades del entramado social-
educativo de la ciudad. No obstante, en esta ejemplificacion, por
cuestiones de espacio, nos centraremos en una unica entidad y

asignatura.

1.2. Contextualizacion: jcudl es el contexto general?

La asignatura de referencia a través de la que se articula el
programa en este ejemplo es “Fundamentos de la Expresion Corporal;
Juegos Motrices en Educacion Infantil”, del segundo curso del Grado en
Maestro/a de Educacion Infantil. Esta asignatura tiene como objetivo
desarrollar la capacidad del alumnado de trabajar la motricidad y la
expresion corporal de nifios y nifias a través del juego.

Por otro lado, una de las entidades con la que se colabora es la
Asociacion de Padres de Nifios Autistas de Castellon (APNAC), que
atiende a nifios y nifias diagnosticados con trastorno del espectro autista
(TEA).

105



1.3. Diagnostico: ;jqué se sabe del colectivo con el que se trabaja?
Desde la perspectiva de la motricidad, el desarrollo de los nifios
y nifias con TEA suele ir por detras del habitual para su edad, ademas de
tener afectadas las areas comunicativa y de socializacion (Liu & Breslin,
2013). El TEA afecta a mas del 1% de la poblaciéon (Anagnostou et al.,
2014) y su incidencia se ha incrementado en los ultimos afios (Hamm &
Yun, 2019). Esto significa que, el hoy en dia profesorado en formacion,
encontrara niflos y nifias diagnosticadas con este trastorno en sus futuras
aulas. Por ello, parece necesario que la formacion inicial posibilite
establecer contacto directo con este colectivo, permitiendo mejorar la
competencia docente para dar respuestas educativas adecuadas a las

caracteristicas del alumnado con TEA.

1.4. Participantes. ;quiénes se implican en el programa?

En la implementaciéon de un proyecto de ApS intervienen
diferentes agentes. Desde la universidad encontramos a las personas que
proveen el servicio, es decir, el alumnado de la asignatura mencionada.
Este colectivo trabaja en grupos de cuatro o cinco integrantes, de forma
que, conjuntamente, disefian y aplican sesiones practicas de juegos y
expresion corporal. Asi como, al profesorado universitario que disefia,
incentiva y gestiona el desarrollo del programa. Por otro lado, desde la
entidad encontramos al personal responsable, a las familias y a los nifios
y nifias con TEA. Todas las personas implicadas se reunian los lunes y
miércoles por la tarde a las instalaciones deportivas de la Universitat
Jaume I, lugar donde se llevaban a cabo sesiones de juegos motrices y

expresion corporal.

1.5. Expectativas: ;jcuales son las aspiraciones del programa?
Es importante concretar las expectativas que se generan a través

del programa de ApS. En el ejemplo presentado se aspira a ofrecer un
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servicio a los nifios y nifias con TEA que les ayude a mejorar diferentes
areas que tienen afectadas. Simultaneamente, se espera que el alumnado
universitario pueda, gracias a su participacion en el programa, desarrollar
su competencia docente y ganar una mayor sensibilidad hacia la

inclusion educativa.

2. Fase de planificacion

La presente seccion se centra en la fase de planificacion del
programa, que incluye su disefio, identificando los objetivos de
aprendizaje y servicio; su organizacion temporal y la concrecion de qué

implica la reflexion en el programa.

2.1. Disenio: jcomo se conectan el aprendizaje y el servicio?

El disefio del programa de ApS comienza a partir de una estrecha
vinculacion entre los objetivos de aprendizaje que el alumnado
universitario deberia alcanzar y los objetivos del servicio a prestar. Estos
dos grandes pilares sobre los que se cimienta el programa de ApS que
aqui describimos se muestran en la Figura 1, en la que, ademas,
incluimos el nexo de union entre unos objetivos y otros. Dicho nexo son
los contenidos a desarrollar en las sesiones de juegos y se corresponden
con los trabajados en la asignatura de referencia.

Figura 1
Diserio del programa de ApS. Elaboracion propia

OBJETIVOS DE
APRENDIZAJE

OBJETIVOS DEL
SERVICIO

Desarrollar la capacidad
de rabajar la motricidad
y la expresién corporal
de nifios y nifias a través
del juego

Mejorar las dreas motrices y
de socializacién de los nifios
y niilas con TEA

Contenidos:
Esquema corporal, habilidades motrices finas y
gruesas, coordinacion, tono y postura, expresion
de emociones, reconocuniento de emociones
propias y ajenas, bailes y danzas, juegos motrices
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2.2. Organizacion/temporalizacion: ;cudl es la distribucion temporal del
programa?

La organizacion temporal del programa debe ser concretada
desde su comienzo, de forma que todos los agentes implicados sean
conocedores del tiempo e implicacion que supone. Por ello, las cuatro
fases en que se distribuye el programa (Santos-Pastor et al., 2020) y en
las que se cimienta el presente capitulo (preparacion, planificacion,
ejecucion y evaluacion), deben quedar bien definidas desde el comienzo.

Ademas, para optimizar la eficacia y significatividad del
aprendizaje, la intervencion se guia por las fases de aprendizaje de Kolb
(1984): (1) Experiencia concreta. Establecimiento del primer contacto
entre el alumnado universitario y la realidad diversa con la cual trabajan.
(2) Reflexion y critica. Reflexion del alumnado para poder proponer un
plan de accion. (3) Conceptualizacion abstracta. Disefio de un proyecto
de intervencion concreto, basado en sesiones de juegos motrices. (4)

Experimentacion activa. Aplicacidon del proyecto.

2.3. Reflexion: ;jqué implica la reflexion durante el programa?

Dada la relevancia que ostenta la reflexién en el ApS (Chiva-
Bartoll et al., 2020), se establecen dos grandes sistemas que la favorecen
y que se extienden a lo largo de todo el programa. Por un lado, el
profesorado universitario se encarga de guiar una reflexién grupal previa
y posterior a las sesiones de juegos. Por otro lado, el alumnado
universitario redacta un cuaderno de seguimiento individual, en el cual
hay un apartado de diario reflexivo, con anotaciones tras cada sesion y al
final del programa. Este diario se organiza de acuerdo con el modelo
conceptual de Butin (2003), de forma que el estudiantado refleja sus
aprendizajes de acuerdo con cuatro perspectivas: técnica, cultural,

politica y postestructural. Estos procesos de reflexion favorecen que el
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alumnado tome conciencia de la globalidad de aprendizajes que se

generan gracias a su participacion en el programa de ApS.

3. Fase de ejecucion
Pasando ahora a la fase de ejecucion, este apartado incluye las
acciones de seguimiento y reflexion, por un lado, y difusion y gestion,

por otro.

3.1. Seguimiento y reflexion: ;jcudles son las estrategias de seguimiento
y reflexion?

Para realizar el seguimiento de los proyectos de ApS, el
profesorado lleva a cabo tutorizaciones con los grupos de estudiantes
durante todo el proceso, en las que se revisa el avance en el desarrollo de
sus propuestas y se da retroalimentacion. Ademas, tras la observacion de
las sesiones de juegos lleva a cabo una reflexion guiada con el fin de
incidir sobre los aspectos positivos y cuestiones susceptibles de mejora.
Asi, el alumnado puede reflejar estas reflexiones y otras derivadas en el
cuaderno de seguimiento anteriormente mencionado. Esta herramienta,
pues, ayuda al alumnado en el seguimiento, reflexion y organizacion en

cada una de las fases de sus proyectos.

3.2. Gestion y difusion: ;cudles son las estrategias de gestion y difusion?

La gestion de un proyecto de ApS implica diferentes acciones.
Se llevan a cabo, por un lado, acciones externas como la formalizacién
de convenios de colaboracion con las entidades, reservas de espacios en
las instalaciones donde se desarrollan las sesiones, coordinaciéon y
colaboracion del profesorado universitario con los responsables de las
entidades y familias, etc. Por otro lado, de modo interno, se analiza y se
trata de mejorar el programa a través de la observacion sistematica y
procesos de investigacion-accion centrados tanto sobre acciones

especificas como sobre el programa global.
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Por ultimo, también es importante la difusion del programa y sus
resultados a fin de seguir avanzando en el conocimiento sobre la
aplicacion y el estudio del ApS. Es interesante hacerlo a través de
diferentes foros y formatos como por ejemplo a través de congresos y/o
jornadas, publicacion de articulos y/o capitulos de libros, etc. Los
siguientes articulos son un ejemplo reciente de difusion del programa
descrito:

o Chiva-Bartoll, O., Maravé-Vivas, M., Salvador-Garcia, C., &
Valverde-Esteve, T. (2021). Impact of a physical education
service-learning programme on ASD children: A mixed-methods
approach. Children and Youth Services Review 126, 106008.
https://doi.org/10.1016/j.childyouth.2021.106008

o Valverde-Esteve, T., Salvador-Garcia, C., Gil-Gomez, J., &
Maravé-Vivas, M. (2021). Sustainable Service-Learning in
Physical Education Teacher Education: Examining Postural
Control to Promote ASD Children’s Well-Being. International
Journal of Environmental Research and Public Health 18(10),
5216. https://doi.org/10.3390/ijerph18105216

4. Fase de evaluacion y reconocimiento
La ultima fase del programa de ApS aborda su andlisis,
incluyendo la valoracion global y las conclusiones generales que pueden

extraerse tras su desarrollo.

4.1. Valoracion del programa: ;qué criterios de eficacia y eficiencia
rigen el programa?

La valoracion del programa se sustenta en una serie de criterios
de eficacia y eficiencia. Por lo que respecta a la eficacia, la consecucion
(o no) de los objetivos de aprendizaje y servicio planteados inicialmente

se erige en el indicador mas claro para su evaluacion. Para llevar a cabo
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este proceso de evaluacion y valorar la eficiencia del programa, se
desarrolla un proceso de investigacion-accion colaborativo y continuo
que permite ir realizando ajustes y mejoras de principio a fin del mismo.
Para ello, se utilizan multiples técnicas e instrumentos que inmiscuyen a
todos los agentes participantes, de forma que, entre otras cuestiones, se
puede llevar a cabo un control sobre su impacto. Por ejemplo,
cuantitativamente se usan cuestionarios que completa el alumnado
universitario o tests motrices a los nifios y nifias con TEA; mientras que
cualitativamente se analizan los cuadernos de seguimiento del
estudiantado o se llevan a cabo grupos de discusidon con los agentes
implicados a fin de que todas las personas puedan aportar su vision del

programa.

Conclusiones

Desarrollar programas de ApS universitario debe,
inexorablemente, adaptarse a la casuistica y necesidades propias del
contexto en el que se lleva a cabo. En cualquier caso, comprender qué
implica cada una de las fases que permiten la aplicacion del programa
puede aclarar conceptos y generar ideas. Esperamos que el programa
aqui descrito ayude a comprender mejor como aplicar un programa de
ApS y sirva de aliciente para que mas docentes se animen a preparar,

planificar, ejecutar y evaluar sus propias propuestas.
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Nuevas alternativas académicas en materia
e proteccion del menor frente ala
violencia en los entornos teportives
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Todos los niflos y las nifias tienen derecho a la practica deportiva
y el disfrute de un ocio saludable. Se trata de un derecho recogido en
multitud de tratados internacionales, incluida la Convencién
Internacional de los Derechos del Nifio (CDN) en su articulo 31.
Ademas, el deporte es un elemento esencial para el desarrollo integral de
la infancia. Este es uno de los ambitos, junto con la familia y la escuela
donde la infancia invierte mas tiempo. Por lo tanto, el espacio deportivo
debe entenderse como un espacio vital para el desarrollo integral de los
nifios y de las nifas.

Practicar deporte supone para un acto de alegria, felicidad y
libertad para cualquier nifio o nifia. Légicamente, cuando se enrolan en la
practica de un deporte, uno de sus objetivos fundamentales es mejorar
sus habilidades deportivas. Sin embargo, la exigencia y su mejora
deportiva son compatibles con un trato adecuado. Cuando entrenan,
tienen derechos que debemos conocer y respetar y la comunicacion con
ellos/as es fundamental dentro de ese contexto: disponer de espacios para
escucharlos y facilitar también su participacion.

A la infancia que entrena no la podemos considerar
exclusivamente como deportistas: son nifios/as que practican deporte.
Esto es fundamental ya que, si solamente los consideramos deportistas,
nos fijaremos Unica y exclusivamente en su rendimiento deportivo. En
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cambio, todos los nifios/as que practican deporte tienen otros ambitos de
desarrollo en su vida que son relevantes y que les convierten en personas
integrales: educacion, familia, amigos/as, parejas, problemas, suefios e
ilusiones, entre otros.

Pero en ese contexto, que deberia entenderse como un espacio
seguro, siguen existiendo conductas que generan violencia contra la
infancia en el deporte. Existen nifios y nifias a quienes se esta entrenando
que sufren conductas violentas en otros ambitos de su vida y pueden
verbalizarlas mientras entrenan. En ese sentido, la labor de las personas
adultas que acompafian a los y las menores es no tolerar ninguna
conducta violenta y prevenir, detectar y comunicar cualquier duda o
sospecha que exista.

La violencia sobre personas menores de edad es una realidad en
nuestra sociedad. Gran parte de las actuaciones violentas contra la
infancia se dan en la invisibilidad, permanecen ocultas y generan un
impacto negativo para los nifios y las nifias que la sufren. Muchas veces,
pueden pasar desapercibidos por la manera en la que suceden o por la
intimidad de los ambitos en los que tienen lugar. Fundamentalmente,
ocurren en el ambito familiar, escolar y deportivo, a pesar de que
debieran ser marcos de seguridad y desarrollo personal para nifios, nifias
y adolescentes. Al darse en espacios ocultos, el/la perpetrador/a suele
intentar ocultar los hechos y hay un desbalance de poder entre quien
perpetra y quien recibe la conducta. Asimismo, ocurren situaciones de
chantaje, amenazas y miedo entre quien perpetra la conducta y quien la
recibe.

Toda esta violencia contra la infancia supone un impacto en el
nifio y la nifia que lo sufre. Las consecuencias de la violencia contra la
infancia son muy relevantes: tiene un impacto actual, tiene un impacto
futuro y supone una vulneracion grave de sus derechos fundamentales.

La violencia contra la infancia no puede seguir siendo normalizada y
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tolerada y es necesario ser conscientes de que se encuentra extendida en
muchos ambitos de la sociedad. Por supuesto, el mundo del deporte no es
ajeno a ello.

El deporte, el ocio y el tiempo libre son espacios donde los
nifios, nifias y adolescentes emplean una parte muy importante de su
tiempo. Por ello, es prioritario asumir que la practica deportiva de los
nifios, las nifias y los adolescentes debe ser segura y un entorno que
favorezca el desarrollo integral de la infancia. Por lo tanto, es una
obligacion que el mundo del deporte afronte de manera inmediata
algunos retos que siguen pendientes, entre ellos, especialmente, la
proteccion y la prevencion de violencia contra la infancia.

En este sentido, la aprobacion de la Ley Organica 8/2021, de 4
de junio de Proteccion Integral a la infancia y la adolescencia frente a la
violencia (LOPIVI), ha supuesto un antes y un después en la proteccion a
la infancia. Dicha Ley es el fruto final del trabajo de reivindicacion de
muchas entidades sociales que trabajan por los derechos de infancia.
Fundamentalmente, esta Ley se convierte en la primera que trata
integralmente los derechos de infancia con una perspectiva de los nifios
como sujetos de derecho.

Disponer de una Ley que facilita poner la legislacion espafiola a
la vanguardia de los derechos de infancia desde un punto de vista
legislativo implica, al mismo tiempo, un cambio de perspectiva que debe
posicionar los derechos de infancia en el centro de las politicas publicas.

Otro de los puntos importantes es que la Ley contempla una
definicion clara de lo que es violencia contra la infancia, asi como un
posicionamiento claro que apunta a que ni institucional, ni socialmente
debe tolerarse ninguna actuaciéon violenta contra la infancia. Las dos
perspectivas transversales que atraviesan la Ley refuerzan la idea de la
necesidad de actuar integralmente contra la violencia que afecta a la

infancia: perspectiva de prevencion y perspectiva de proteccion.
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Finalmente, la Ley establece obligaciones de formacion para los
profesionales que rodean la practica deportiva de los nifios y de las nifias,
ademas de definir las responsabilidades de las diferentes instituciones y
personas que trabajan con niflos y con niiias.

En definitiva, la proteccion a la infancia en el deporte y la
prevencion de la violencia contra la infancia en el deporte supone un
compromiso personal de las personas que rodean la practica deportiva y,
al mismo tiempo, un compromiso institucional. Todas las personas que
rodean la practica deportiva de nifios y niflas, por lo tanto, estan
obligadas por una normativa legal, pero al mismo tiempo por una

obligacion ética de proteccion y cuidado.

Una respuesta académica desde el Ambito universitario

La nueva Ley Organica de Proteccion a la Infancia y a la
Adolescencia frente a la violencia anteriormente mencionada ha supuesto
un hito fundamental en materia de derechos de infancia también en el
ambito del deporte. En el articulado de la Ley, concretamente en el
capitulo 9, se describe la necesidad de que los clubes tengan un
delegado/a de proteccion a la infancia y lleven a cabo una politica de
proteccidn a la infancia desarrollada mediante un protocolo de actuacion
para diferentes tipologias de violencia. Logicamente, esta nueva figura se
va a convertir en el referente al que los nifos y nifias podran acudir para
expresar sus inquietudes y quien gestionara con rigor el cumplimiento de
los protocolos establecidos por las entidades.

La necesidad de formacion de personas que tengan este perfil
llevo a la Facultad de Educaciéon de Bilbao de la UPV/EHU y la
Fundacion Athletic Club a disefiar el postgrado “Deporte, Educacion y
Convivencia: proteccion de la infancia y de la adolescencia” en el curso
2020/21 en su primera edicion. Este postgrado busca formar a

profesionales del deporte desde las premisas de la inclusion, la
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innovacion y la educacion, acorde a los Objetivos de Desarrollo
Sostenible. Asimismo, esta titulacion tiene entre sus competencias la de
conocer el marco legislativo sobre la proteccion del menor e identificar
intervenciones de caracter preventivo; ser capaz de disefiar, desarrollar y
evaluar procesos formativos que tienen lugar en los entrenamientos y
disponer de las herramientas para la resolucion de conflictos; desarrollar
espacios de aprendizaje que garanticen la igualdad de derechos y
oportunidades desde una especial atencion a la educacion en valores, la
equidad y el nivel emocional e identificar el deporte escolar y federado
como una herramienta para el desarrollo de las habilidades sociales y
criticas, y el servicio a la ciudadania.

Por tanto, este postgrado plantea unos objetivos concretos y que
se materializan posteriormente en su estructura académica: 1) conocer el
marco legislativo vigente en materia de proteccion de la infancia y la
adolescencia, 2) reconocer las buenas practicas en este ambito e
identificar el deporte escolar y federado como una herramienta para el
desarrollo de las habilidades sociales y criticas, y el servicio a la
ciudadania; y 3) ser capaz de disefar, desarrollar y evaluar procesos
formativos y espacios de aprendizaje en los que se garantice la seguridad,
la educacion en valores, la equidad y el nivel emocional.

El titulo académico cuenta con varios mddulos tedrico-practicos
en el primer semestre centrados en “Deporte y proteccion de la Infancia y
la Adolescencia” (3ECTS), “El entrenador/a como educador” (7ECTS) y
“Dimension social y comunitaria del deporte” (3ECTS). Ademas, con el
fin de alcanzar los objetivos que se plantean en el postgrado, los
estudiantes deben realizar, en el segundo semestre, un periodo de
practicas en proyectos de la Fundacion Athletic Club o en los que
colabora y en los que, ademas de trabajar con menores, se busca aplicar
lo aprendido con grupos en riesgo de exclusion o con necesidades

especiales. De manera paralela, realizaran un Trabajo Final Tutelado (en
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adelante, TFT) en el que disefiaran buenas practicas que permitan aplicar
pautas de prevencion y actuacion frente a la violencia, entendida esta
como una problematica multidimensional. Se abordan asi temas que
afectan a la comunicacion, a las familias, la coeducacion o las
necesidades especiales.

Asi, durante las practicas, los estudiantes tendran realizar un
analisis pormenorizado de una situacion o varias situaciones que tengan
lugar en el contexto de practicas o en un contexto vinculado al deporte y
menores al que se tenga acceso y que sean susceptibles de ser mejoradas.
Posteriormente, los estudiantes realizaran un analisis de necesidades y
disefiaran una propuesta de mejora para el centro/proyecto/etc. que tenga
consecuencias positivas en un area en el que se trabaje con menores. Esa
propuesta se llevara a cabo de manera piloto durante el periodo de
practicas y se presentaran los primeros resultados en una exposicion
publica al finalizar el curso como parte de su evaluacion.

Esta primera edicion ha evidenciado el éxito de la propuesta
académica concretada a través de diferentes evidencias: la satisfactoria
valoracion académica del alumnado; la realizacion de diferentes
webinars, jornadas o exposiciones de TFT; la entrada como
colaboradores del postgrado de nuevas instituciones como el
Ayuntamiento de Bilbao (a través de Bilbao Kirolak) o el Departamento
de Igualdad, Justicia y Politicas Sociales del Gobierno Vasco; o la

transformacion futura de esta titulacion en postgrado interuniversitario.
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