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Resum 

Aquest article pretén destacar quines 
són les estratègies que regulen la resta 
dels plantejaments metodològics, com 
poden ser la tècnica, els estils i els con­
tinguts d'ensenyament, la forma de pre­
sentació de les tasques, igual que rela­
cionar el plantejament metodològic amb 
els seus models corresponents d'ava­
luació i possibilitats d'aplicació en la 
pràctica. En conjunt, és un estudi de 
validació de les estratègies d'ensenya­
ment per al programa. 

Paraules clau: estratègies d'ensen­
yament/avaluació 

Situació del problema curricular 

Durant molt de temps la construcció 
del currículum es va confiar a la intuï­
ció, més endavant als corrents derivats 
de la investigació que, a poc a poc, van 
conduir a un reduccionisme, fruit sens 
dubte de la confusió provinent de la 
manca d'univocitat en l'objecte de la 
Pedagogia. En l'actualitat, caminem 
cap a una nova epistemologia que, 
segons De Miguel (Paradigmas de la 
Investigación Educativa, 1987), podrí­
em resumir en els principis següents: 
I. Rebuig de l'Inductisme; 2. Ver­
semblança de les Teories (les teories 
depenen de les proves per confirmar­
se i aquestes són les que les fan ver­
semblants); 3. Determinació de les 
Teories per la Lògica (mai es pot sepa­
rar totalment el coneixement obtingut 
del mètode utilitzat); 4. Condicionants 
Socials de la Ciència (el coneixement 
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científic depèn de les característiques 
psicològiques i sociològiques de les 
comunitats científiques); 5. Relativis­
me en la Demarcació de la Ciència (la 
finalitat de la recerca científica està 
supeditada als valors individuals i 
socials); 6. Incommensurabilitat de les 
Teories (Ie!i. interpretacions dels con­
ceptes i dels enunciats observacionals 
depenen del context teòric en el qual 
sorgeixen). 
Podem dir que hi ha un corrent dialèc­
tic del currículum que ha sorgit com a 
resposta al xoc entre teoria i pràctica. 
L'Educació Física (EF) està tractant de 
solucionar aquesta disfunció entre els 
enunciats previs i la seva aplicació cohe­
rent. La validació del programa, quant 
a vehiculació de les seves parts i rela­
cions, és el millor indicador per al pro­
fessor, alhora que el capacita per elabo­
rar un diagnòstic del seu ensenyament. 
Carr i Kemmis (1983) i Grundy 
(1987) sostenen que l 'estudi del currí­
culum és l'estudi de la praxis educa­
tiva i que teoria i pràctica estan rela­
cionades. Per la seva banda, Kerk 
(1990) afirma que les tres caracterís­
tiques més àmplies del concepte del 
currículum són el coneixement, la 
interacció i el context. 
Si partim del supòsit que el currículum 
d 'EF necessita canviar, quin model 
s'ajustarà més a la seva especificitat? 
Considerem que un bon model pot ser 
el que sorgeixi de l'observació de la 
viabilitat dels models en la pràctica i 
unit a un major aprofundiment en la 
metodologia. 
El cert és que ens trobem de ple dins 
d'un corrent integrador, en la majoria 
dels casos perquè no va quedar una 
altra solució. La investigació ha aju­
dat a configurar un currículum més 

adequat, però encara queden per resol­
dre qüestions sobre com conjugar el 
paradigma del professor amb els 
models oficials , com reduir el currí­
culum ocult, quin grau de familiarit­
zació s'ha de proporcionar en l'etapa 
de l ' aprenentatge específic si els 
models d'ensenyament són cíclics o 
són el fmal d 'un camí, on queda l'eficà­
cia en l'ensenyament, quins models 
d'avaluació ens condueixen millor a 
assolir capacitats instrumentals, parti­
cipatives o emancipatives, etc. 
La metodologia suposa transformació 
dels pressupostos de partida, d'aques­
ta manera es presenta com la clau del 
currículum. Evidentment, podem saber 
tot el que volem assolir però el tamís 
metodològic és l'únic camí capaç de 
desembocar tot el plantejament previ 
en resultats coherents i, alhora, conduir­
nos al darrer condicionament amb els 
models d'avaluació. 
El punt de partida, evidentment, és para­
digmàtic i més encara quan els condi­
cionants són diversos: I. els alumnes 
no parteixen dels mateixos índexs de 
capacitats físiques, ni tan sols poden 
accedir a nivells semblants de millora; 
2. els aprenentatges motrius depenen 
molt de la història del subjecte i de 
l'entom en el qual s'ha desenvolupat; 
3. l'escàs espectre horari de l'EF fa que 
el professor es decanti cap a models, de 
vegades, no estructurats; 4. la retroali­
mentació del que aprèn sempre és un 
fet, no una circumstància. 
D'altra banda, considerem que ens tro­
bem en una fase en la qual s 'ha supe­
rat l'anomenat "lideratge del profes­
sor" en favor del concepte del "paper 
del professor", o el que és el mateix, no 
només direcció de l'ensenyament sinó 
també participació en aquest juntament 
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amb els alumnes. Això, des d'un punt 
de vista tant metodològic com d'ava­
luació, és substantiu. 
Molt abans que altres matèries, l'Edu­
cació Física va parlar d'educació inte­
gral per una senzilla raó: perquè s 'ho 
podia permetre. Recordem que l' exigèn­
cia de la nostra societat respecte del 
nivell de resultats en la nostra àrea era 
mínima, com a molt que els alumnes es 
divertissin i neixessin sans ... ; en altres 
casos ni tan sols la figura del professio­
nal de I 'EF era imprescindible. Sota 

aquesta pesada llosa han coexistit tot 
tipus de plantejaments metodològics i 
d'avaluació, entre els quals destacarí­
em els mètodes directius, actius i el, de 
vegades fatídic, "deixar fer", les justi­
ficacions de I '''avaluació per l'avalua­

ció", i la disfunció entre mètode i model 
d'avaluació. Quin és l'encertat? No els 
respondrem a aquesta pregunta, perquè 
considerem que aquesta no és la qüestió, 
sinó aprofundir en la realitat d 'ensen­
yament. És a dir, quins són els plante­
jaments en la pràctica i les seves inte­
rrelacions, establint, tant com sigui 
possible, els seus fonaments neurofi­

siològics i pedagògics. 
Arnold (1988), a propòsit de la trans­

formació metodològica , proposa que 
tota caracterització en EF haurà 
d ' incloure els punts següents: I. el que 
és actiu; 2. el que suposa poder enten­
dre i seguir uns procediments deter­
minats per regles; 3. el que suposa una 
acció crítica intel.ligent, és a dir, que 
l 'agent o realitzador pensa mentre ho 
està fent; 4. el que suposa uns nivells 

mínims de competència, é!> a dir, 
conèixer els que exigeix saber com fer 
alguna cosa en especial i això suposa 
tractar d'encertar amb l'activitat. 

Per la seva banda Maccario (1986), des 
d ' una perspectiva avaluadora, propo­
sa una Educació Física integral , on 
l'estratègia pedagògica estigui orien­
tada per l'equitat de models d'avalua­
ció i per la transformació dels resultats 
i circumstàncies per informar i formar 
els alumnes. 
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Blazquez (1990), sintetitza el plan­

tejament estratègic de la pedagogia 
de l ' Educació Física des d ' un punt 
de vista crític. D'aquesta manera , es 
planteja que l 'ensenyament cada 
vegada més està al servei de l' edu­

cació dels individus, que és necessa­
ri personalitzar-la i, finalment, que 
els models tradicionals han estat 
didàcticament insatisfactoris. El seu 
treball , realitzat en el camp de l 'ava­
luació integra tots els models, mos­

trant les seves possibilitats pedagò­
giques. 
Podríem afegir, a mode de síntesi, que 
qualsevol aprenentatge hauria d'aten­
dre tres qüestions: 

• Què és allò que aprenc? 

• Com es realitza? 
• Per què serveix? 

Des del punt de vista de l 'avaluació , 

en etapes en les quals l ' alumne pot 
implicar-se en el seu ensenyament, 
hauríem d'atendre unes altres tres qües­
tions: 

• Entenc aquell nivell o circumstàn­
cia que s'espera de mi? 

• Entenc el procediment i el procés? 

• Sabria utilitzar el model per aplicar­

lo dins i fora del procés? 

El currÍCulum no n'ha de tenir prou de 
diferenciar els mètodes (actius o direc­
tius), o de distingir quins són els models 
d'ensenyament que es poden dur a 

terme , com també distingir un model 
d 'avaluació coherent amb els planteja­

ments metodològics. És necessari cons­
tatar el mètode en funció de la seva via­
bilitat; és a dir, atenent, d'una banda, 
l'aplicació de cada "estratègia d'ensen­
yament" (Instructiva, Participativa, 
Emancipativa) i, de l'altra, a totes les 

relacions que es donen entre aquestes 
en la pràctica. 
Els models d 'avaluació tenen un ftl con­
ductor dins del programa que ens indi­
ca quins d'aquests models es validen en 
la pràctica. Així, hi ha models d'ava­
luació que no corresponen amb els plan­

tejaments inicials, o durant el procés, o 
bé al final d'aquest. El programa és una 
conjunció de variables que condicionen 
l'ús d'una metodologia i de la seva ava­
luació. Com veiem, la relació d'inter­
dependència entre plantejament meto­
dològic i avaluació és una atribució del 
programa que ha d 'estar ja definida en 

el disseny de les estructures cumculars . 
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Quodre 2. 

Orientacions metodològiques 

I. Estratègies d ' Ensenyament. 
2. Tècniques d ' Ensenyament i Ava­

luació. 
3. Models d 'Organització. 
4. El tractament de Continguts en les 

Orientacions. 

Les orientacions metodològiques es defi­
neixen en quatre direccions: estratègies 
d 'ensenyament-aprenentatge, les tècni­
ques d'ensenyament, el tractament dels 
continguts i l'organització del grup, de 
l'espai i dels recursos materials, de la 
mateixa manera que la convergència de 
cada una d 'aquestes quatre orientacions 
defmeix bàsicament les característiques 
del "model didàctic" que s'utilitza o s 'ha 
de començar a utilitzar en cada situació. 
En aquest sentit, destacarem una sèrie 
de criteris que serveixen per determi­
nar la direcció que pot prendre cada 
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orientació metodològica, i que assegu­
ra la progress iva autonomia de decisió 
i d'acció de l'alumne a mesura que 
aquest va aprofundint en un determinat 
contingut i/o avança en el desenvolu­
pament del seu currículum. 
Així mateix, l'avaluació es defmeix en 
tres direccions: models informatius d' ins­
trucció, models formatius de participa­
ció i models formatius d ' investigació. 
En definitiva, en l 'acció docent es rela­
cionen un conjunt de plantejaments 
d 'ensenyament que neces siten una 
estructura superior que els articuli per­
què el procés d'estils o models didàctics 
tinguin una coherència en el programa 
(vegeu quadre I). 

Estratègies di ensenyament 
Les "estratègies d'ensenyament" són 
una orientació contextualitzadora de 
le s tècniques d ' en senyament, del s 

models d'avaluació, de la forma de pre­
sentació de les tasques, de l' organitza­
ció de les activitats i del caràcter de les 
activitats que s'avaluen . Per tant , són 
les formes reguladores del s diversos 
nivells d 'aplicació de l'ensenyament. 
En distingirem tres, que contenen, alho­
ra, diferents procediments d 'ensenya­
ment. Aquestes estratègies són: ins­
tructiva , participativa i emancipativa 
(Fernandez Calero i Navarro, 1989) 
(vegeu quadre 2). 
La naturalesa d 'aquestes estratègies 
és fonamentalment circumstancial i 
proporcional ; és a dir, es presenten en 
la pràctica assoc iades a altres plante­
jaments metodològics, com són els que 
depenen directament del grau de 
maduració de l 'alumne, del seu nivell 
d'aprenentatge i de la vida del grup al 
qual pertanyen. Juntament a aquests, 
i sempre unida per la força i la tecno­
logia, coexisteix el paradigma del pro­
fessor. 
Les estratègies d 'ensenyament , com 
s 'ha pogut deduir, es plantegen com un 
procés cíclic , que es veuria iniciat de 
nou quan els alumnes abordessin famí­
lies de tasques noves. Aquestes tasques, 
per elles mateixes, poden ser capaces 
d 'alterar aspectes de l'ensenyament , 
com és el cas de les interaccions i del 
grau de participació; i fins i tot , poden 
fer que retrocedim cap a valors més 
elementals (per exemple, percepció i 
anàlisi bàsica en tasques motrius d'ini­
ciació), a causa de les dificultats que 
impliquen determinades tasques noves. 
Les estratègies " instructiva", "partici­
pativa" i "emancipativa" són comunes 
a tots els cicles d'ensenyament, com es 
deduirà en tractar aquestes estratègies 
juntament als tractaments dels contin­
guts. Per la qual cosa tenen, com dèiem, 
caràcter cíclic per a tots els nivells del 
programa: cicle, nivell i unitats didàc­
tiques . Així doncs , les "estratègies 
d 'ensenyament" també són orientado­
res del procés, ja que condueixen tot el 
plantejament didàctic d 'acord amb un 
paradigma funcional i emancipador. 
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La metodologia és per al currículum el 
mateix que les regles per als jocs. Un 
joc sense regles està condicionat pels 
acords constants dels jugadors. Un con­
junt d'estils d ' ensenyament, sense 
orientacions que el regulin, pot conduir 
al desordre didàctic. 
D'altra banda, no n'hi ha prou d'establir 
un continu d 'estils, com va apuntar 
Muska Mosston (1978), perquè aques­
ta organització no és vàlida en totes les 
etapes de l'ensenyament, ni tampoc és 
útil per a models que se situïn dins de 
plantejaments directius o de control. Si 
el disseny curricular ha de ser obert i 
flexible admetrà qualsevol planteja­
ment que encaixi amb els models que 
proposem a continuació. 
La realitat metodològica és la de plan­
tejaments mixtos o híbrids d'estils, de 
variació, de vegades espontània, de tas­
ques, d ' inclusió d 'activitats fora del 
programa per interessos, de seguiment 
tecnològic del programa com directriu, 
etc. El resultat d 'aquesta part del currí­
culum és l'agrupament de formes meto­
dològiques i de models d'avaluació. Per 
aquesta raó, és necessari una estructu­
ra superior que les reguli i que també 
serveixi d'orientació per conjugar tres 
variables: persecució de mètodes actius, 
ordenació dels estils o tècniques i de 
significació instructiva o formativa de 
la informació i de la seva valoració. 
L'avaluació, com dèiem, es compon 
d 'un conjunt de models, tots ells con­
vergents en tres aspectes determinants 
per al programa: si la informació i la 
seva transformació tenen caràcter ins­
tructiu, participatiu o investigador. En 
una teoria recolzada en la pràctica, 
podem enquadrar en l'instructiu tots 
aquells models que parteixen del pro­
fessor com a persona responsable de 
fixar els criteris de nivell, com també 
les referències normatives de les quals 
es nodreix. Podem situar-nos dins del 
participatiu, quan es parteix de l' alum­
ne com a centre i subjecte de l'ensen­
yament utilitzant l'avaluació com un 
mitjà més d'enriquiment. Finalment, 
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els models d'investigació pretenen 
potenciar en l'alumne responsabilitat i 
cooperació orientant l'ensenyament cap 
a l'emancipació. 

Les estratègies que proposem són: 
1. Estratègia instructiva: Quan la major 
part de les decisions les pren el profes­
sor, donat el caràcter nou o arriscat del 
seu ensenyament i la incapacitat de 
domini motor. 
Aquesta estratègia té com a objectiu 
motivar l'alumne permetent la conse­
cució de determinats aconseguiments 
inicials i reforçant les seves actituds 
positives d'aprenentatge. La importàn­
cia de tècniques d 'ensenyament, dins 
d'aquesta estratègia, radica en el fet que 
és la porta perquè les actituds no es 
retreguin per l'absència d ' un domini 
bàsic. 
La importància de la instrucció va més 
enllà del plantejament del docent; 
també s'ha de preveure com un interès 
de l'alumne per aprendre coses. Dife­
rents teories de la motivació, com "del 
valor esperat", "del nivell d'aspiració" , 
"de l'establiment dels objectius" i "de 
l'atribució causal" , vindrien a dir-nos, 
segons Durand (1987), que "l'individu 
actua amb vistes a assolir objectius i 
regula els seus comportaments en rela­
ció amb aquests i amb els resultats de 
les seves accions". Per això, jutjar la 
instrucció com un model és un error, és 
una part constitutiva de l'acció docent. 
Aquesta estratègia no és sinònim 
d'ensenyament directiu , ja que no per­
segueix el control del grup, ni el rendi­
ment com a darrer objectiu, sinó, com 
apuntàvem, un domini bàsic de les tas­
ques orientat al foment d'actituds. Per 
tant, l'estratègia instructiva tindrà caràc­
ter transitori i no anirà necessàriament 
associada a una presentació de tasques 
específiques, podent dur-se a terme a 
través de la globalització, com més 
endavant exposarem. 
Quan el model d'avaluació es justifi­
qui, en un moment determinat, per cen­
yir-se a la norma establerta pel profes-

sor o pel model d'execució, ens troba­
rem de ple dins d'aquesta estratègia. 
2. Estratègia participativa: Quan l'alum­
ne accedeix, mitjançant la tasca, a una 
major comunicació amb els altres , o 
aquest intervé en l'elecció de continguts. 
L'estratègia participativa no té per què 
ser sinònim d'ensenyament escassament 
instructiu. Hi ha moltes tasques, en Edu­
cació Física, que són tremendament ins­
tructives i participatives alhora, preci­
sament per la seva pròpia naturalesa. Per 
exemple: activitats cooperatives, jocs 
esportius, jocs tradicionals d 'equip, 
representacions i creacions del grup. 
També és un error encasellar les tasques 
habituals de l'Educació Física solament 
per les seves possibilitats de comunica­
ció motriu, ja que existeix un altre món 
tan important per a la participació com 
són les activitats en què la intensitat de 
vivència del grup és molt elevada; per 
exemple, totes les activitats en les quals 
alguns alumnes no participen directa­
ment en la tasca. Serveixen també com 
a exemples els casos en els quals l' objec­
tiu es transmet als alumnes per a la com­
prensió del perquè aprendre alguna cosa, 
com també el plantejament de tasques 
que contenen esperes sense passivitat 
(animadors) amb influència sobre els 
que intervenen, i les activitats de con­
vivència prolongada en la natura. 
Finalment, cal apuntar un nou estil, que 
podríem denominar "estil cooperatiu", 
que pertany clarament a aquesta estratè­
gia. Recordem que hi ha moltes activi­
tats de cooperació que darrerament 
s 'han caracteritzat en els nostres pro­
grames, com els jocs cooperatius 
(Orlick, 1979) i els esports de coope­
ració, aquests ja més reforçats per la 
teoria sòcio-motriu de Parlebas. 
3. Estratègia emancipativa: Quan el 
plantejament didàctic se centra més en 
el fet que l'alumne accedeixi a inter­
venir en tot el procés, participant amb 
un grau de llibertat progressiu en la 
selecció de continguts en el coneixe­
ment de la seva pròpia valoració (apti­
tudinal i actitudinal) i en les formes 
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d 'organització. Per tant, l'emancipació 
és assolible, com un llarg procés, des 
del moment en què l'alumne és cons­
cient del seu aprenentatge, mai abans. 
D'aquí l'important pas del professor en 
personalitzar l'ensenyament. 
L'emancipació representa, per a tots els 
pedagogs de l'Educació Física que 
creiem en la viabilitat d 'objectius pro­
funds , el fma! del punt de mira del nos­
tre ensenyament. Freire (1969), defen­
sa la tesi que cal educar en 
l'emancipació, mitjançant la recerca­
independència-solidaritat. Es tracta que 
el professor esperi dels seus alumnes el 
que ell ha sembrat i no el que ell diu o 
orienta des de fora. Aquest autor, apun­
ta que el vehicle ha de ser la reflexió i 
l'acció; per a Freire la veritable educa­
ció és diàleg i compartir l'activitat. 
També, en aquesta estratègia podríem 
fer lloc a un nou estil i que denomina­
rem "estil creatiu". Aquest és claríssi­
mament emancipatiu i la seva aplica­
ció és evident en les tasques d'expressió 
corporal i de joc. No obstant això, cal 
cridar l'atenció sobre la injustícia que 
s 'ha fet amb la creativitat en l'Esport, 
que sempre ha aparegut com un con­
junt de models tècnics i tàctics que era 
necessari reproduir. Sens dubte, ha estat 
un problema d'escassesa en els recursos 
metodològics per saber traduir la glo­
balització i endegar-la amb l'especifi­
citat. En això, encara es discuteix la Ini­
ciació Esportiva. 
Per part seva, la investigació-acció és 
un model emancipador el disseny del 
qual descansa precisament en replan­
tejar la pedagogia a través de la refle­
xió, observació i valoració, per accedir 
a una acció construïda en el grup. Com 
veiem, l'emancipació és un camí, pro­
cés i meta. 
Com hem vist, les "estratègies d' ensen­
yament" permeten la inclusió de mèto­
des tant directius com no directius, sem­
pre que aquests tinguin un lloc eventual 
i no excloent, donat que les estratègies 
es comporten proporcionalment. 
En el quadre 3 podem apreciar, en la 
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realitat, el comportament anteriorment 
esmentat. 
S'entén que són factibles, en la pràcti­
ca, percentatges com els descrits en el 
quadre 4. 

Les tècniques d'ensenyament i els 
models d' avaluació 
Unes altres de les orientacions meto­
dològiques de l'Educació Física les 
constitueixen les diferents tècniques 
d 'ensenyament i d'avaluació que es 
poden utilitzar, juntament a les seves 
corresponents relacions de viabilitat i 
coherència en el plantejament didàctic. 
En defmitiva, les tècniques són els vehi­
cles d'execució del programa que més 
endavant es transformen en activitats. 
En aquest apartat , s'aprecia una dis­
persió en termes que pretenen agrupar 
les diferents tècniques o formes de plas­
mar didàcticament l'ensenyament. Tota 
discussió rau en si la classificació de 
les tècniques d'ensenyament es fa des 
de la perspectiva del paper del profes­
sor: Ensenyament centrat en el profes-

D 

sor (massiu), Ensenyament Individua­
litzat i Ensenyament mitjançant la 
Recerca (Siendentop, 1976), o si es fa 
des del punt de vista de l'organització 
de la classe: Classe sencera, Aprendre 
en centres o estacions, Fulls de tasques 
i Contracte (Graham i altres, 1980), o 
Ensenyament Modular, Microensen­
yament..., o, finalment, si aquesta clas­
sificació es construeix per a l' ensenya­
ment a partir de la característica del 
model d'avaluació en qüestió (avalua­
ció qualitativa, sumativa, formativa , 
inicial, etc.). 
Per tant, el que és veritablement impor­
tant és quina classificació hem de fer 
servir per atendre una metodologia acti­
va i una avaluació que reverteixi en 
aprenentatges i experiències posteriors, 
o el que és el mateix: perquè l'alumne 
adquireixi una emancipació progressi­
va. No hi ha cap altra solució que aten­
dre simultàniament a proporcionar més 
participació de l'alumne en el seu 
ensenyament, a través de les "preses de 
decisions", les formes d 'organització i 

[J 
Quadre 4. 

31 



la inclusió de determinades tasques que 
per si mateixes potencien l' emancipa­
ció, com són les tasques de risc, la pràc­
tica de jocs i esports, la creació expres­
siva i la proesa física ; i tot això , 
afavorint les capacitats d 'autocrítica, 
de criteri, d 'observació i valoració dels 
altres i de les normes que envolten les 
activitats. De tot això deduïm que és 
inútil plantejar l'ensenyament seguint 
l'ordre de les classificacions tradicio­
nals si aquestes no ens faciliten el plan­
tejament estratègic. La solució és, com 
dèiem, un ens superior que reguli qual­
sevol plantejament didàctic , que per a 
nosaltres no són altres que les estratè­
gies, i concretament, dins d 'aquestes , 
les "estratègies d 'ensenyament" i les 
"estratègies d 'avaluació". 
A continuació, exposarem un agrupa­
ment o classificació que ens permetrà 
conjugar els plantejaments d ' ensenya­
ment, ja siguin derivats del paper de 
líder del professor, de la participació 
de l'alumne en el seu ensenyament, o 
de l'organització del grup, del moment 
en què es planteja un model d 'avalua­
ció en el programa, o de l'aspecte prin­
cipal del model d ' avaluació, o de qui 
desenvolupa una funció avaluadora. Els 
denominarem: Tècniques d'Ensenya­
ment Dirigit, Tècniques de Participa-
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ció Docent i Tècniques d'Ensenyament 
Mitjançat la Recerca. 

I. Tècniques d'Ensenyament Dirigit: 
Aquestes es justifiquen en una major 
presència en l ' ensenyament de 
l'Estratègia Instructiva. 
Des d' un punt de vista metodològic, es 
distingeix per les formes variades de 
donar la "informació inicial " i el 
"coneixement dels resultats" que pos­
seeix la nostra àrea, les diferents tas­
ques que han de realitzar els alumnes , 
i també com ho han de fer. També en 
elles es pot facilitar a l'alumne l' opor­
tunitat d'elecció del lloc en el qual rea­
litzarà la tasca, com també el ritme i el 
nivell de la seva execució. 
Per tant, la "informació inicial" es rea­
litzarà d ' una manera general o massi­
va, de la mateixa manera que el "conei­
xement dels resultats " es tractarà 
d ' individualitzar en la mesura que es 
diversifiqui la qualitat i la quantitat de 
les execucions per part dels alumnes. 
Aquesta manera d'usar la Tècnica Diri­
gida s'aplica també respecte del grup; 
tot i que, en principi , es tracta d'una 
aplicació similar a l'anterior, l'evolu­
ció que suposa aquesta perspectiva 
metodològica és ben diferent , ja que 
permet als alumnes escollir, o no , la 

forma de dur a terme l'activitat o actuar 
segons les necessitats d ' un grup de tre­
ball, alhora que els dóna entrada per 
realitzar aportacions personals partici­
patives i solidàries en condicions reals 
d ' interacció. 
Dels anomenats "estils d'ensenyament" 
podem esmentar en aque st apartat 
d'Ensenyament Dirigit: "comandament 
o govern directe", "assignació de tas­
ques", "ensenyament per grups" i els 
"programes individuals" reduïts i tan­
cats, sense intervenció de l'alumne. 
Des d' un punt de vista de l'avaluació, 
el model s' ajusta a paràmetres compa­
ratius respecte del que s'admet com a 
nivells òptims. Dins d'aquest apartat 
inclouríem l'avaluació inicial a través 
de tests d ' aptitud física i motriu i de 
valoracions normalitzades. També totes 
les tècniques normatives dirigides pel 
professor durant el procés d 'ensenya­
ment. 

2. Tècniques de Participació Docent: 
L'aprofundiment en la recerca de deter­
minats objectius a través de continguts 
concrets, l'adopció d'actituds d'interès, 
respecte mutu, responsabilitat i solida­
ritat pot ser mediatitzada a través d'una 
tècnica que atorgui als alumnes una part 
del paper del professor. 
Des de la perspectiva metodològica , 
l "'ensenyament recíproc", com sabem, 
en una pre sentació de la tècnic a 
d'ensenyament en la qual s 'organitzen 
els alumnes en parelles, o trios, i on un 
d'ells segueix les premisses indicades 
pel docent, per la qual cosa fa el seu 
paper. El seu aconseguiment més deter­
minant és la responsabilitat que ofereix 
a l 'alumne sobre el seu propi ensenya­
ment , i suposa un grau emancipatori 
molt important, a part del que signifi­
ca: comprensió de la informació per 
actuar sobre el (els) company(s) , que 
implica posar-se en el paper de l'altre, 
la qual cosa suposa una consciència 
important del contingut concret 
d'ensenyament i la participació que sig­
nifica compartir l' aprenentatge. 
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D' altra banda, la "microensenyança" 
permet a l' a lumn e la poss ibilit at 
d 'ac tu ar com a coordin ardor-docent 
davant de la resta del grup, o grups, per 
la qual cosa està fonament ada en e l 
coneixement i la formació que posse­
eix el propi alumne, com també en la 
necessitat d'afavorir els seus interessos 
i les actituds de treball lliure, 
En aquest apartat. pertant, sïnclourien 
e ls es til s denominats "ense nyament 
recíproc", "grups reduïts i "microen­
senyament" , 
Respecte de ¡- avaluació, també podem 
di stin gir .. tèc niques de participació 
docent", com són .. ¡- avaluac ió recípro­
ca" i la "coavaluació", Així mateix, és 
destacable per a l' ava lu ac ió e l gran 
interès que susc ita el "microensenya­
ment" com a model formatiu i de par­
ticipació docent. ja que suposa un esforç 
de ¡- alumne per situar ¡- ensenyament. 
transmetre 'I i valorar-lo i, alhora, con­
trastada amb el professor-tutor. 

3, Tèclliql/es d'Ellsellyamellt 111 \'esti­

Xali l'es: Aquest grup de tècniques vénen 
determinades per ¡- Estratègia Emanci­
pati va i es justifiquen per la presència de 
finalitats fo rmati ves assoc iades al des­
cobriment. com també a l' acc ió coo­
perativa, 
Els plantejaments de recerca són els que 
més s' aproxi men al desenvolupament 
directe de la caracterit zac ió afecti va i a 
la independència social. La "in formació 
ini c ia l" constitue ix una incòg nit a o 
l' es tabliment d ' un probl ema qu e 
s' haurà de resoldre i aquest problema 
afecta tot el procés, des del comença­
ment fin s al final. o el que és el mateix, 
tant referit al desenvolupament del pro­
cés com a la comprovac ió, moment a 
moment. d'aquest. 
Es trac ta, doncs, d'assolir un a "di s­
sonància congiti va" (Festinge r. 1957) 
capaç de crear un estat de recerca, 
Aquestes tècniques comporten la gran 
dificultat que suposa per al professor 
l' alt domini dels contingut s, de forma 
que partint de situac ions-prob lema o 
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del descobriment guiat pugui arribar a 
assolir aprenentatges, 
Segons Bl¡ízquez, l'ús d'aquest mèto­
de presenta avantatges i inconvenients: 

• Avantatges: augmenta la potencia­
lit at inte l.l ec tu a l i incrementa la 
moti vac ió intrínseca. 

• Inconvenients: és lent perquè reque­
reix materi al preparat amb antelac ió 
i no és tan eficaç davant de tasques 
mecàniques, 

Es recomana l'ús d'aquestes tècniques 
davant de situac ions en les quals s' ha 
d'adquirir un concepte assoc iat a una 
tèc ni ca o si tu ac ió de conju nt. Mai 
davant d'execucions molt complexes 
o que continguin risc físic . També en 
plantejaments experimentals davant de 
tasques que s'ajusten als ni ve ll s de con­
tingència dels alumnes, 
Finalment. en aquesta tècnica s' inclou­
rien els anomenats estil s de "resolució 
de problemes" , "descobriment guiat", 
¡- "avaluació il.luminati va" o "dïnves­
ti gac ió-acc ió" (Webb i altres , 1966: 
Grundy i Kemmis, 1982: Grundy, 1984), 
La "investigac ió-acció" ve a subratll ar 
com la recerca d'alguna cosa, la con­
secució d'un resultat. o el que s'espe­
ra que succeeixi o sigui susceptible de 
millora a través del consens és un vehi ­
cle més d'associació entre mètode i ava­
luac ió per a la construcció d' una peda­
gogia avantguardista, 

Models d' organització 
D'altra banda, l' organitzac ió o combi­
nació de formes d'organitzar el grup, 
l' espai i els materi als defi neixen altres 
mode ls, de ls quals es poden ex treure 
conseqüències didàctiques molt inte­
ressants, Són tres els models que es 
poden distingir en la pràctica: pràcti­
ques en grans grups, pràc tiques per 
grups i pràc tiques individualitzades, 
Sobre la formació dels grups hem de 
ressa ltar la importància de la constitu­
ció d'aquests per part del professor. Són 

dues les raons que justifiquen que els 
grups esti guin controlats pel docent : la 
primera és la capac itat d'aprenentatge 
entre iguals: i la segona, la integrac ió 
afecti vo-soc ial dels components dels 
grups, 
La pràctica cooperati va entre iguals és 
més efec ti va per als alumnes menys 
dotats que es veuen afavorits pels més 
avantatjosos, per aques ta raó hem de 
tenir cura de la presència de determi ­
nats alumnes en e ls grups. Lacasa i 
Herranz ( 1989) han trobat en nens, 
d 'entre cinc i vuit anys, relac ions sig­
nificatives q uan e ls ap renentat ges 
havien tingut interactuació amb un adult 
o per parelles, 
El que és ev ident és que no totes les tas­
ques poden tenir èx it per a un grup, Cal 
distingir dos tipus de tasques: ( I) les de 
reproducció de models, i (2) les de plan­
tejaments de problemes, El grup pot ser 
un vehicle excel.lent per a la reproduc­
ció de models ja que els integrants del 
grup s'observen els uns als altres,j un­
tament a les seves intervencions ins­
trumentals sobre els companys, D'altra 
banda, per resoldre i valorar problemes 
motrius, o junt a problemes teòrics, en 
grup és més efecti va la presència d'un 
ex pert o alumne avantatj at que con-
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due ixi la situació. Aquest darrer plan­
tejament, és clar, es troba al marge de 
s ituac ions d 'experimentació. 

La integració afectiva dels grups és un 
punt de molta impol1ància per a l'acció 
docent. Parlebas ( 1989), en una inves­

ti gac ió rea lit zada e n un campa me nt 
d' estiu , demostra com a través d'acti­

vitats cooperatives amb cert ri sc el grup 
ha aconseguit més cohesió, integrant 

fins i tot partic ipants rebutjats. 
Per tant, l' organitzac ió de l grup no és 

un aspecte metodològic que pugui que­
dar a l'aire, sinó que ha de ser un factor 

més profund e n e ls nos tres planteja­
ments. Així mate ix , pel que fa a l' ava­
luac ió, l' organització d'aquesta impli ­
ca una di stinció de la responsabilitat en 
e l judici, en l'aplicac ió del criteri i en 
compartir e ls resultats amb els altres: 
tot això contribue ix a un ensenyament 
progressivament més emancipador, sig­

nificatiu i més interessant soc ialment. 
Com a conclusió, podem afi rmar que 
la construcc ió i evoluci ó del "model 
didàctic" es concreta mitjançant la con­
vergència en la pràctica de tres dimen­
sions; és a dir. de les estratègies, de les 
tècniques d ' e nsenyament. i de l' orga­
nització del grup de l'espai i dels recur­
sos materials; i, finalment, tot això con­

jugat amb la ma nera de trac ta r e ls 
contingut s, com exposare m a conti ­

nuac ió. 

El tractament de continguts en les 
orientacions 
En la majoria de ls di ssenys cun'icul ars 
es troba a faltar la re lació entre la pre­

se ntac ió del s contin gut s i les seves 
orientacions corresponents. També hem 
observat en les orie ntac ions una di s­

funció entre el tractament de continguts 
i l'organitzac ió de la unitat didàctica. 
Les anomenades "estratègies en la pràc­
tica" o e l que és el mateix, la forma de 

presentar les tasques en la pràctica, que­
darien supeditades a la forma de trac­
tament dels continguts. La relac ió de 
dependènc ia seri a: Globalitzac ió-tas­
ques globals i Especificitat-tasques ana-
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lítiques. Aquestes relac ions tenen el seu 
fonament en l' ús de les mateixes estruc­
tures del coneixement. D'aqueta mane­

ra la construcció de la Unitat Didàctica 
s' ha de basar en les variables: comple­

xi tat motriu, ni ve ll d'inten s it a t de 
l'esforç i moment i complex itat afecti­
vo-soc ial. 
Per començar aquest apar1at general del 
tractament dels contingut s agruparem 
la Gl obali tzac ió , l ' Especificitat i la 
lnterdisciplinarietatjuntament a les tres 
estratègies d'ensenyament: Instructi ­
va, Partic ipati va i Emancipativa , pre­
cedides d'alguns detalls d'interès rela­

tius als fonaments neurofuncionals i e l 
currículum, com també a la seva valo­
ració com a estratèg ia. 

I. E. In structiva i la globalit::.ació: Les 
investigacions sobre l' SNC a poc a poc 

va n aportant o ri e ntac ions exce l.l ent s 
per al currículum. Sabem que en el sis­
tema reticular hi ha unes neurones que 
es mantene n permanentmen t act ives, 
la qual cosa pot ser re lacionat amb 
l'atenció o amb la disposició estructu ­
ral per assimilar, o fin s i tot per a l' adap­

tac ió. També sabe m que la capac ita t 
d 'atenció pot alterar la qualitat i la rapi­

desa de l' apre ne ntatge fins a un límit 
tal que faci trontoll ar e ls que defenen 
un siste ma purame nt es truc tura l de l 
nostre sistema nerv iós. Aquesta funció 
de contro l de l' entrada d'informació 
del sistema reticular sembla tenir més 
av iat la seva justificació en e l fet que 

necessitem imperiosament dominis per 
rendir motriu ment. 

El cert és que encara la in ves ti gac ió 
neurofi siològ ica no ha pogut explicar 
per què el pas quantitatiu al qualitatiu en 
e ls processos intel.lectuals, per la qual 
cosa hem de tenir en compte encara més 
les generalitzac ions com la Teori a de 
la Generalitzac ió (Judd, 1980) i de la 
Transposic ió (corrent testalti sta). En 
aq uest contex t observem la Globalit ­
zac ió en la seva dependència de la ins­
trucc ió, encara que no com a justifica­
ció. 

Sempre s' ha assoc iat la instrucció amb 
procediments directius on l' eficàc ia 
imposava un mètode poc enriquidor per 
a l' alumne. Però la realitat d 'ensenya­

ment ens diu que és possible dur a terme 
instrucc ió dins de procediments actius. 

Com fer instructiva la g lobalit zac ió? 
La resposta no és una altra que atorgant 
més temps a les tasques i incloent repe­
ticions de les mateixes s ituacions. 
En e l primer cas, un major temps per 
experimentar, comprendre, associar o 
di stingir determinades s ituacions ben 
di ssenyades proporcionarà dominis 
diversificats o polivalents . En e l segon 
cas, amb repeticions dels mateixos pro­
ced iments s'aconsegueixen igualment 

major índexs de rendibilitat , tot i que 
sempre dins de la diversificació. En tots 
dos casos, a tra vés del te mps i de la 
re peti c ió de si tuac ions, s'afavorira n 
operac ions del pensame nt. 
Finalment, podem comprova r co m 
també la creati vitat es pot donar a plan­
tejaments instructius, ja que ni temps 

ni repetició obstrueixen l' accés a la lli ­
bertat de les acc ions. Torne m a la dis­
c uss ió anteri or: no es conei xe n e ls 
mecani smes neurofisiològics de la cre­
ati vi tat, sí que conflueixen múltiples i 
complexos factors; no obstant a ix ò, 
amb aq uestes dues variables (temps i 
repeticions de situac ions globalitzades) 

podem fomentar processos creatius, ja 
que no són tasq ues instructi ves s inó 
estratèg ies, és a dir, plantejaments de 
fons, no de forma necessàriament. 
Per tant , aquest binomi metodo lògic 
"Estratèg ia I nstructi va-G lobal i tzac ió" 
és el que explica i justifica la construc­
ció bàs ica de l pensament, donant pas, 
com després veurem, a l'Especifici tat. 

Són molt di ve rsos els exemples que 
podríem apuntar per al binomi anterior; 
pe r exemple, als alumes se' ls proposa 
una experimentac ió sobre e ls bots de 
pilota per esbrinar quines col.locacions 
de la mà s' han de rea lit za r per a un 
major control mò bi l , però com que 
també fem serv ir una es tratèg ia in s­
tructi va, ampliarem el temps de deter-
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minades situac ions (normalme nt pro­
píc ies) pe r afavo rir maj ors domini s. 
com també tornar a situacions anteriors 
per ser repetides . com per exemple un 

joc amb bots. 

2. E. IlI structil'a i l'especificitat: Aquest 

a ltre bin o mi no necess it a de maj o r 
orientac ió . donada la seva utilit zac ió 
correcta en la pràctica a través. com és 
conegut. de l' a nà li s i e n tasques con­
cretes . És una gran combinac ió pe r a 
l' adqui sició de mode ls d 'execuc ió. 
Respecte d'aquest apartat. només recor­

dar que e l pe nsa me nt es construe ix 
sobre dominis concrets, ja que no totes 
les estructures de l pensament es poten­
c ien per a un mate ix ni ve ll de capac i­
ta t. Re uchulin proposa que hi ha un 
g rup de co njunt s que es nodre ixe n 
d ' una realitat: segons això hi hauria una 

capac it at de realit zac ió que generari a 
els seus propis continguts per arribar a 
la formalit zac ió. 
El cert és que l'SNC conté mecani smes 

prev is a la reg ul ac ió que ato rg ue n 
importànc ia a l' aprenentatge posterior, 
co m s i e l s iste ma ne rviós "valo rés" 

enorme ment, en temps i espai, el futur 
engrama motor. Segons Guyton (1987), 
quan es pregunta sobre quin és el lloc 
on s' inic ia l' ac ti vitat vo luntàri a . e ns 
diu : "Una resposta parc ial sorgeix del 
fet que es produe ix acti vitat ne uronal 
en àrees sensiti ves del cerve ll fin s un 

segon abans que es produeixi l' ac ti vi­
ta t mo to ra vo luntàri a. A ixí ma te ix, 
l' ac tiv it a t neuro na l come nça e n les 
àrees pre-motores de l'escorça moto­
ra. C o m a co nseqü è nc ia , s'es tà 
començan a creure que " l' acti vitat cere­
bra l" que passa en aquestes porc ions 
" integradores" de l cerve ll , operant en 

associació amb el cerebel. coincideix i 
planeja la seqüència complexa de movi­
ment que serà executada. Solament des­
prés que e l "pla" ha estat establert. es 
posa en acció el sistema motor prima­
ri inc loent l' escorça motora primàri a 
per provocar fe ts seqüencials." 
Com veiem. el sistema nerviós s' orga-
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nit za de manera específica creant uns 
"traçats de memòria" (Adams. 197 1) o 
'" me mòri a sec undàri a" necessari s pe r 
reconè ixer la func ió apresa a través de 
pla ns d'acc ió o "programes motors" 

(Kee le. 1968) . 
El tractament específic es fa necessari 
des del moment en què no sempre ex is­
teixen equi valències entre l' ac te m otor 
inte l.ligent, i es mostren comportaments 
he te roge nis res pec te a fa m íli es 
d 'acc ions motrius. Heus aq uí e l pro­
blema de l resultat moto r d ' una acc ió 

motriu , que malgrat assolir la capac i­
tat cogniti va no s'és capaç de resoldre 
un problema per estar mediatitzat pe ls 
esquemes motrius que pe rmeten l' exe­
cuc ió. Davant d 'aquest problema, propi 
del nostre àmbit. no hi ha una altra solu­

ció que la pràctica repetiti va fin s a per­
fecc ionar e l model o la resolució de les 
situac ions amb més partic ipants. 
Com a exemple individual. podem indi ­
car qualsevol en el qual un alumne no 
hagi consolidat, per manca de temps de 

pràc tica, les suficie nts sinax is per esta­
blir una "petjada de memòria". 

Com a exemple col.lectiu, podem apun­
tar el d ' uns alumnes que han rebut poca 
pràctica sobre el joc 2x2 en bàsquet. Es 
fa ev ident que no posseeixen una bona 
"petj ada de memòri a", j a que els man­
caran experiències suficients per di scri­

minar situacions i. com a conseqüència. 
mostraran un joc tosc i poc fluid . 

3. E. Instructiva i interdisciplinarietat: 
La interdi sc iplinarietat planteja e nca­
ra no pocs problemes a la recerca, j a 
que sabe m que l'aprene ntatge especí­
fic es correspon amb l'organitzac ió de 
l'SNC. però podem dir el mateix res­

pecte a la interdisciplinarietat? Les ope­
rac ions no poden actuar e n el vuit , però 
es pot arribar a una capacitat interdi s­
ciplinar quan els alumnes han estat sot­
mesos als procediments per tractar e ls 
continguts. Per tant. la c lau està una 
vegada més en la metodo log ia, perquè 
es tracta d ' establir una connex ió qua­
litati va mitj ançant e ls procediments. 

Aq uest binomi . e. instruc ti va i inter­

disc iplinari etat. també es presenta una 
mica confús a causa de l' ambigüitat que 
hi ha entre els conceptes de globalitza­
ció i interdisc iplinarietat. Per això hem 
de començar di ferenciant aquests con­
ceptes en base a l'ús de ls continguts. ja 
s iguin generals o conc rets. La globa­
lització afecta centres d' interès i la inter­
disc iplinarietat relac ions entre contin­

guts específics de di fere nt s camps. 
Per consegüent. serà amb tasques con­
cretes de cont ingut avançat que es faran 
correspondre amb a ltres tasq ues . per 
exemple, d' un esport a un altre. Aquest 
seria e l cas de la pro longac ió de l' ano­
menada "po li valència esporti va", que 
sembla només mostrar la seva va lide­

sa per a una primera fase globalitzada 
de la In ic iac ió Esporti va quan també 
e l té quan aquesta iniciac ió es consi­
de ra aca bada. Aq ues t fe no me n de l 
plantejament interdi sc iplinar té sentit 
e n l' esco la, di ns de l ' Ense nya me nt 

Secundari . on cada vegada és més nor­

mal troba r a lumn es a mb profund s 
domini s d'a lgun espo rt , cosa que és 
utilitzada pe l professor per ajudar- los 
a arribar més ràpida me nt a dominar 
aspectes concrets d ' un esport a través 
del tractament interdi sc iplinar d 'algun 
contingut. 

4. E. Partic ipati va i g loba lit zac ió: 
Aquest bino mi es pot porta r a terme 
quan intervenen els alumnes en tasques 
comprensives generals i experimentals. 
Per exemple, e l professor selecc iona el 
contraatac i ex plica als seus alumnes 
que en aquesta situac ió de joc s' hi tro­

be n tots els principis de l joc d 'atac que 
e ll s ex perimentaran. Es prese ntaran 
diverses tasques, amb obstac les, amb 
algun(s) de fensor(s), etc. 

U n factor determ inant, que es presenta 
comunament associat a aquest binomi . 
és e l de l'aprenentatge cooperatiu . És 
a dir. del disseny més part icipatiu i inte­
ractuant de les act ivitats fís iques on els 
a lumnes co l.l abo re n e n e l seu propi 
a pre ne nt atge. No pode m do nar a 
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l' esquena a una de les causes principals 
que constitueix el "currículum ocul!" '. 
El mitjà més natural i ev ident per dur a 
temle la cooperació són els jocs: aquests 
permeten una experimentació natural. 
aporten la seva enorme riquesa motriu 
i la seva di stribuci ó espo nt ània de 
papers. fet que ens si tu a de ple en 
l' estratègia participati va. 

5. E. Participati\ '(/ i especijïcitat : En 
primer lloc. cal destacar que els neuro­
funciona li stes sostenen que la conduc­
ta està en funci ó de les adaptac ions i 
que el medi condiciona l'indi vidu. Això 
vo l dir que poden ex istir "sa lt s" en 
l'aprenentatge que no obeeixen a engra­
natges preestablerts. Per tant. podríem 
entendre que el treball específic té una 
estreta dependència amb la situ ac ió 
d'aprenentatge i amb r estat emotiu de 
l'individu. Així. el u'eball p<U1icipatiu de 
grup pot ser, pel seu di sseny. el desen­
cadenant d' actituds de sati sfacc ió i pre­
disposició per a l' aprenentatge. 
En aquest binomi s' han notat les pors 
del professorat que ha desconfiat dels 
procediments participatius per obtenir 
rendiments en l' aprenentatge i en el 
desenvolupament de capac itats. Però 
és just destacar que si bé l' aprenentat­
ge i la millora de capacitats és més lent. 
sempre és més comprensi u i més gra­
tificant : la qual cosa tant per a la for­
mació del pensament específi c com per 
a la vivè ncia de l'acte motor en e ll 
mateix no amaga al final res més que 
avantatges. excepte. com apuntàvem. 
en la majori a dels casos per a la millo­
ra de les capacitats físiques . 
Les formes de dur-lo a tenne, en la pràc­
tica, seria mitjançant tasques recípro­
ques o de grup reduït , amb indicac ions 
sobre la informació inicial o coneixe­
ment de resultats. tot això com és lòg ic 
en aprenentatges concrets. Així mateix. 
en tasques cooperatives curosament dis­
senyades. 
Una altra manera de dur a la pràcti ca 
aquest binomi és a través de tasques de 
grup que per la seva naturalesa i apli-
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cació només poden ser realitzades sota 
aquesta organitzac ió i que necess iten 
l'automatitzac ió o coordinac ió precisa 
els seus moviments. com. per exemple. 
tàctiques esporti ves i representac ions 
express ives en grup. 

6. E. Participatira i illferdisciplil1arie­

({¡t: Tot i que aq uest binomi sembl a 
estar encara poc tractat en el currícu­
lum. ja que en l' actualitat ens trobem 
encara en un a fase de co nso lidaci ó 
d·aquest. és poss ible dur-lo a terme a 
la pràctica en forma de tasques partici ­
pati ves de grup en les quals es combi­
nen ac tuac ions de les gran s àrees de 
continguts de l' Educació Física Esco­
lar: per exemple. ac ti vitats d'estètica 
de movi ments esportius realitzats amb 
tècniques d'Expressió Corporal. 
Un altre exemple. en aquest cas rela­
cionat amb altres di sc iplines. podria ser 
la construcció i l' execució. en grups. 

de la demostració física del resultat de 
la suma de vectors de força. mitjançant 
el li/ili ilrall/p. 

7. E. ElI/al1 cipali l'a i globalit:ació: 

Aquest binomi té la seva viab ilitat en 
la pràctica en tot el conjunt de plante­
jaments que permetin llibertat d 'acc ió 
i afavore ixen el desenvolupament del 
pensament davant de problemes. com 
també el foment de la creati vitat. 
Podem destacar com a fo rmes pràcti ­
ques d' aquest binomi les tasques d' expe­
rimentac ió motriu. En aquest mateixa 
línia, també podem incloure el joc. dona­
da la seva naturalesa relati vament lliu­
re i de resolució constant de problemes. 
Així mateix. en aquest apartat inclou­
rem aquelles tasques en les quals s' auto­
reguli o recondueixi l' aprenentatge amb 
estil di ssonant. com ho és el Descobri ­
ment Guiat. sempre que compleixi amb 
la dimensió operatòria globalitzada. 

Quadre 5. Models didàctics 
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Com ve iem. I" emancipac ió no és un 
període característi c d' independència. 
sin ó més av iat un ll arg procés que 
comença amb els primers jocs. 

8. E. Ellu/II cipa1i ra i espeC/jïc iw1 : El 
tractament especÍti c dels continguts és 
un model d'ense nyament eficaç. Les 
investigac ions. en aquest camp que con­
juga I" aprenentatge específi c l' emanci­
pador. no són de l tot co incidents. Pie­
ron ( 1985) des taca e ls res ult ats de 
Siedentrop ( 1983) i ens diu que "la per­
miss ivitat (. .. ) i fins i tot l'e lecció dels 
objectius d'aprenentatge realitzats pels 
propis alumnes són fac tors que semblen 
intluir negati vament en la qualitat dels 
resultats obtinguts i en l'acti vitat favo­
rable davant de I" escola". També afe­
ge ix aquest autor que, a partir d'in ves­
tigacions de Medley ( 1977). "els models 
d ' ense nya ment qu e produe ixe n e ls 
millors resultats es COll'esponen també 
amb aquesta ac titud favorable. L'èx it i 
el triomf en l'aprenentatge fan que tin ­
gui més và lua en aquesta escola". Per 
la seva part . Durand ( 1987) distinge ix 
edats per a I" accés a I" e lecc ió de les 
seves pròpies metes, o a la participac ió 
en e l co neixe ment d 'aqu es tes, com 
també fa distinció quant a ra relac ió 
objectiu-dificultat de la tasca. Diu aquest 
autor: "U n objec tiu concret no només 
ac tua en el ni ve ll de I" e fi càc ia i de la 
intensitat del compromís: té també afec­
ta sobre la sati sfacc ió del practi cant i 
sobre el seu interès intrínsec en la tasca." 
D' altra banda. ca l atendre les conclu­
s ions de ls neo pi age ti ans so bre les 
estructures del pensament i com aquest 
crea es tructures per després fo rmalit ­
zar-les. Des d'aquesta perspecti va del 
coneixement. l' anticipació seria la mos­
tra més ev ident de I" emancipac ió del 
moviment i comprendria el conjunt de 
la madurac ió i la tran. formac ió de totes 
les operac ions formals. de la madura­
ció motriu i de la consc iència i di spo­
sició per a I" acti vitat física. 
Recordem. a mode de retlex ió, la defi ­
ni c ió de Sanchez Bañue los ( 1984) 
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sobre antic ipac ió: "acc ió pròpi a ori ­
ginada en una interpretació percepti ­
va correc ta de ls es tímul s ocasionats 
en l' e nt orn abans qu e e l res ult at 
d' aquests es materi alitzi." Així doncs. 
I" antic ipac ió serà el millor indicador 
per comprovar l' emancipac ió per I" alt 
ni ve ll qualitatiu i quantitatiu del movi­
ment. 
Per tant. ve iem que ex isteixen argu­
ments per apuntar que l' especitïcitat és 
un vehic le emancipador perquè pro­
porciona domini s motrius que enfor­
te ixe n la capac it at d 'aprenentatge i 
pràctica dels alumnes. 
Podem atendre aques t binomi . en la 
pràc ti ca. a través de tasques lliures i 
ofel1es de repàs. També. mitjançant tas­
ques d 'automatit zac ió i consolidac ió 
de moviments. amb un mínim grau de 
lliure continuïtat per part de l' alumne: 
per exemple. execució del moviment 
de " la pl oma" (Ex press ió Corporal) 
seguit lliurement d' una improvisació 
en re lac ió amb aques ta tasca. Així 
mateix. en "fo rmes jugades" . en les 
quals els alumnes varien ell s mateixos 
les regles. I. lïnalment, com és natural. 
en jocs i esports ja dominats als quals es 
dediqui a jugar un temps signi ficatiu , 
o es rea litzin tasques de grup en les 
quals s' autoritzi la creati vitat. es variïn 
i creïn regles. 
Des del punt de vista de r aptitud física, 
I" estil denomin at "programa indi vi­
dual" , malgrat ser una tècnica dirigida. 
conté sutïcient d Ul'ega d' aquest binomi 
"emancipac ió-especitïc itat'· per consi­
derar- se en la pràcti ca. sobretot si e l 
programa permet un ce rt grau d ' elec­
ció de r alumne i si d' aquest es desprèn 
una millora. 

9. E. E/II all cipa1i l'a i il/1erdisciplil/a­

r ie1at: La madurac ió cOl1ical, en la seva 
totalitat. es dóna entre els 12 anys per a 
les noies i e ls 14 per als nois, la qual 
cosa permet l'accés a majors relacions 
entre l'hemisferi dret i I" esquen'e; entre 
elles podem incloure la capac itat inter­
di sc iplinar. 

Per a l' aplicació pràctica d'aquest bino­
mi es necess ita doncs un alt ni ve ll de 
madurac ió, ja que cal dominar un gran 
camp de realitats. En Educació Física. 
ens atreviríem a dir que s' han fet poques 
experiències en aquest sentit. Destaca­
rem. com a exemple, el realitzat en un 
centre experimental d' EEMM a Les Pal­
mes, on els alumnes van idear un gran joc 
de tau ler compost per caselles/estacions 
de contingut gimnàstic. lúdic i espol1iu . 
Un altre exemple, que a ningú se li esca­
pa la seva complex itat. podria se r e l 
transvasament de regles. per part dels 
alumnes, d' altres jocs i esports a un nou 
joc di ssenya partir dels condicionants 
del centre: materi al di sponible, espai 
per a la seva realitzac ió i organitzac ió 
de l' ac ti vitat. 
En definiti va. estari en enquadrades en 
aquest binomi totes aquelles tasques en 
les quals els alumnes decideixen què 
és el que tractaran interdi sc iplinarment 
i el que porten a la pràcti ca. de forma 
que l' experi ència sigui enriquidora o 
útil per a la seva formac ió i instrucció. 
A continuac ió presenten una síntesi en 
un esquema giratori on es poden obser­
var les di ve rses opcions metodològi­
ques que podem trobar en la pràcti ca 
(vegeu quadre 5). 

Conclusions 

• Malgrat el paradigma del pro fessor. 
la majori a dels pl antejaments meto­
dològics solen ser homogeni s, cosa que 
ens fa decantar-nos per l' ex istència d' un 
"model d'ensenyament integrat" capaç 
d 'ag lutin ar tots e ls pl antejament s 
d 'ensenyament en la pràctica. 

• Les Estratègies d 'Ensenyament (I ns­
tructi va. Parti cipati va i Emancipati va) 
són indicadors per regular els planteja­
ments didàcti cs. Per tant. són referèn­
cies per conduir l' ensenyament a tra­
vés de tèc niques d ' e nse nyame nt i 
models d' avaluac ió coherents entre si i 
amb una orientac ió estratègia. 
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