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Aquest article pretén destacar quines
so6n les estrategies que regulen la resta
dels plantejaments metodologics, com
poden ser la técnica, els estils i els con-
tinguts d’ensenyament, la forma de pre-
sentaci6 de les tasques, igual que rela-
cionar el plantejament metodologic amb
els seus models corresponents d’ava-
luacié i possibilitats d’aplicacié en la
practica. En conjunt, és un estudi de
validacio de les estrategies d’ensenya-
ment per al programa.

Paraules clau: estrategies d’ensen-
yament/avaluacié

Sitvacio del problema curricular

Durant molt de temps la construcci6é
del curriculum es va confiar a la intui-
ci6, més endavant als corrents derivats
de la investigaci6 que, a poc a poc, van
conduir a un reduccionisme, fruit sens
dubte de la confusié provinent de la
manca d’univocitat en 1’objecte de la
Pedagogia. En 1’actualitat, caminem
cap a una nova epistemologia que,
segons De Miguel (Paradigmas de la
Investigacién Educativa, 1987), podri-
em resumir en els principis segiients:
1. Rebuig de I’Inductisme; 2. Ver-
semblanga de les Teories (les teories
depenen de les proves per confirmar-
se i aquestes s6n les que les fan ver-
semblants); 3. Determinacié de les
Teories per la Logica (mai es pot sepa-
rar totalment el coneixement obtingut
del metode utilitzat); 4. Condicionants
Socials de la Ciencia (el coneixement
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cientific depen de les caracteristiques
psicologiques i sociologiques de les
comunitats cientifiques); 5. Relativis-
me en la Demarcacié de la Ciéncia (la
finalitat de la recerca cientifica esta
supeditada als valors individuals i
socials); 6. Incommensurabilitat de les
Teories (les, interpretacions dels con-
ceptes i dels enunciats observacionals
depenen del context tedric en el qual
sorgeixen).

Podem dir que hi ha un corrent dialéc-
tic del curriculum que ha sorgit com a
resposta al xoc entre teoria i practica.
L’Educacié Fisica (EF) esta tractant de
solucionar aquesta disfuncié entre els
enunciats previs i la seva aplicacié cohe-
rent. La validaci6 del programa, quant
a vehiculaci6 de les seves parts i rela-
cions, és el millor indicador per al pro-
fessor, alhora que el capacita per elabo-
rar un diagnostic del seu ensenyament.
Carr i Kemmis (1983) i Grundy
(1987) sostenen que 1’estudi del curri-
culum és I’estudi de la praxis educa-
tiva i que teoria i practica estan rela-
cionades. Per la seva banda, Kerk
(1990) afirma que les tres caracteris-
tiques més amplies del concepte del
curriculum sén el coneixement, la
interaccié i el context.

Si partim del supdsit que el curriculum
d’EF necessita canviar, quin model
s’ajustara més a la seva especificitat?
Considerem que un bon model pot ser
el que sorgeixi de 1’observacié6 de la
viabilitat dels models en la practica 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 perque no va quedar una
altra solucié. La investigaci6 ha aju-
dat a configurar un curriculum més

adequat, perd encara queden per resol-
dre giiestions sobre com conjugar el
paradigma del professor amb els
models oficials, com reduir el curri-
culum ocult, quin grau de familiarit-
zaci6 s’ha de proporcionar en |’etapa
de I’aprenentatge especific si els
models d’ensenyament s6n ciclics o
sén el final d’un cami, on queda I’efica-
cia en I’ensenyament, quins models
d’avaluacié ens condueixen millor a
assolir capacitats instrumentals, parti-
cipatives o emancipatives, etc.

La metodologia suposa transformaci6
dels pressupostos de partida, d’aques-
ta manera es presenta com la clau del
curriculum. Evidentment, podem saber
tot el que volem assolir pero el tamis
metodologic €s 1’tinic cami capag de
desembocar tot el plantejament previ
en resultats coherents i, alhora, conduir-
nos al darrer condicionament amb els
models d’avaluacié.

El punt de partida, evidentment, €s para-
digmatic i més encara quan els condi-
cionants sén diversos: 1. els alumnes
no parteixen dels mateixos indexs de
capacitats fisiques, ni tan sols poden
accedir a nivells semblants de millora;
2. els aprenentatges motrius depenen
molt de la historia del subjecte i de
I’entorn en el qual s’ha desenvolupat;
3. I’escas espectre horari de I’EF fa que
el professor es decanti cap a models, de
vegades, no estructurats; 4. la retroali-
mentacié del que aprén sempre és un
fet, no una circumstancia.

D’altra banda, considerem que ens tro-
bem en una fase en la qual s’ha supe-
rat I’anomenat “lideratge del profes-
sor” en favor del concepte del “paper
del professor”, o el que és el mateix, no
només direccié de I’ensenyament sin
també participaci6 en aquest juntament
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amb els alumnes. Aixo, des d’un punt
de vista tant metodologic com d’ava-
luacid, €s substantiu.

Molt abans que altres materies, I’Edu-
caci6 Fisica va parlar d’educaci6 inte-
gral per una senzilla raé: perque s’ho
podia permetre. Recordem que I’exigeén-
cia de la nostra societat respecte del
nivell de resultats en la nostra area era
minima, 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 metodologics i
d’avaluacid, entre els quals destacari-
em els metodes directius, actius i el, de
vegades fatidic, “‘deixar fer”, les justi-
ficacions de 1'"avaluacié per I’avalua-
ci6”, i la disfunci6 entre metode i model
d’avaluacié. Quin és I’encertat? No els
respondrem a aquesta pregunta, perque
considerem que aquesta no €s la giestio,
sind aprofundir en la realitat d’ensen-
yament. Es a dir, quins s6n els plante-
jaments en la practica i les seves inte-
rrelacions, establint, tant com sigui
possible, els seus fonaments neurofi-
siologics i pedagogics.

Arnold (1988), a proposit de la trans-
formacié metodologica, proposa que
tota caracteritzacié en EF haura
d’incloure els punts segiients: 1. el que
és actiu; 2. el que suposa poder enten-
dre i seguir uns procediments deter-
minats per regles; 3. el que suposa una
accid critica intel.ligent, és a dir, que
’agent o realitzador pensa mentre ho
esta fent; 4. el que suposa uns nivells
minims de competéncia, és a dir,
coneixer els que exigeix saber com fer
alguna cosa en especial i aix0 suposa
tractar d’encertar amb [’activitat.
Per la seva banda Maccario (1986), des
d’una perspectiva avaluadora, propo-
sa una Educacié Fisica integral, on
I’estrategia pedagogica estigui orien-
tada per I’equitat de models d’avalua-
cié i per la transformacié dels resultats
i circumstancies per informar i formar
els alumnes.
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Blazquez (1990), sintetitza el plan-
tejament estrategic de la pedagogia
de I'Educacié Fisica des d’un punt
de vista critic. D’aquesta manera, es
planteja que I’ensenyament cada
vegada més esta al servei de 1’edu-
cacié6 dels individus, que és necessa-
ri personalitzar-la i, finalment, que
els models tradicionals han estat
didacticament insatisfactoris. El seu
treball, realitzat en el camp de I’ava-
luacié integra tots els models, mos-
trant les seves possibilitats pedago-
giques.

Podriem afegir, a mode de sintesi, que
qualsevol aprenentatge hauria d’aten-
dre tres qiiestions:

* Que és allo que aprenc?
» Com es realitza?
¢ Per que serveix?

Des del punt de vista de 1’avaluacid,
en etapes en les quals I’alumne pot
implicar-se en el seu ensenyament,
hauriem d’atendre unes altres tres qiies-
tions:

» Entenc aquell nivell o circumstan-
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 curriculum no n’ha de tenir prou de
diferenciar els metodes (actius o direc-
tius), o de distingir quins sén els models
d’ensenyament que es poden dur a
terme, com també distingir un model
d’avaluaci6 coherent amb els planteja-
ments metodoldgics. Es necessari cons-
tatar el metode en funcié de la seva via-
bilitat; és a dir, atenent, d’una banda,
I’aplicacié de cada “‘estrategia d’ensen-
yament” (Instructiva, Participativa,
Emancipativa) i, de 1’altra, a totes les
relacions que es donen entre aquestes
en la practica.

Els models d’avaluacié tenen un fil con-
ductor dins del programa que ens indi-
caquins d’aquests models es validen en
la practica. Aixi, hi ha models d’ava-
luaci6 que no corresponen amb els plan-
tejaments inicials, o durant el procés, o
bé al final d’aquest. El programa és una
conjunci6 de variables que condicionen
I'tis d’una metodologia i de la seva ava-
luacié. Com veiem, la relaci6 d’inter-
dependencia entre plantejament meto-
dologic i avaluaci6 és una atribuci6 del
programa que ha d’estar ja definida en
el disseny de les estructures curriculars.
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Estrategies Tecniques
d’Ensenyament d’Ensenyament
i Avaluacié
Tractament
de Continguts Organitzaci6
Quodre 1.
PARTICIPATIVA
INSTRUCTIVA
EMANCIPATIVA
Quadre 2.

Orientacions metodologiques

1. Estrategies d’Ensenyament.
2. Tecniques d’Ensenyament i Ava-
luacié.
. Models d’Organitzaci6.
4. El tractament de Continguts en les
Orientacions.

(98]

Les orientacions metodologiques es defi-
neixen en quatre direccions: estrateégies
d’ensenyament-aprenentatge, les técni-
ques d’ensenyament, el tractament dels
continguts i I’organitzacié del grup, de
’espai i dels recursos materials, de la
mateixa manera que la convergencia de
cada una d’aquestes quatre orientacions
defineix basicament les caracteristiques
del “model didactic” que s’utilitza o s’ha
de comengar a utilitzar en cada situacio.
En aquest sentit, destacarem una serie
de criteris que serveixen per determi-
nar la direccié que pot prendre cada
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orientacié metodologica, i que assegu-
ra la progressiva autonomia de decisié
id’acci6 de I’alumne a mesura que
aquest va aprofundint en un determinat
contingut i/o avanca en el desenvolu-
pament del seu curriculum.

Aixi mateix, I’avaluaci6 es defineix en
tres direccions: models informatius d’ins-
truccid, models formatius de participa-
ci6 i models formatius d’investigacio.
En definitiva, en I’accié docent es rela-
cionen un conjunt de plantejaments
d’ensenyament que necessiten una
estructura superior que els articuli per-
que el procés d’estils o models didactics
tinguin una coherencia en el programa
(vegeu quadre 1).

Estratégies d’ensenyament

Les “estrategies d’ensenyament’ sén
una orientaci6 contextualitzadora de
les tecniques d’ensenyament, dels

models d’avaluaci6, de la forma de pre-
sentacio de les tasques, de I’organitza-
cié de les activitats i del caracter de les
activitats que s’avaluen. Per tant, sén
les formes reguladores dels diversos
nivells d’aplicaci6 de I’ensenyament.
En distingirem tres, que contenen, alho-
ra, diferents procediments d’ensenya-
ment. Aquestes estratégies son: ins-
tructiva, participativa i emancipativa
(Ferndandez Calero i Navarro, 1989)
(vegeu quadre 2).

La naturalesa d’aquestes estratégies
és fonamentalment circumstancial i
proporcional; és a dir, es presenten en
la practica associades a altres plante-
jaments metodologics, com sén els que
depenen directament del grau de
maduraci6 de I’alumne, del seu nivell
d’aprenentatge i de la vida del grup al
qual pertanyen. Juntament a aquests,
i sempre unida per la forga i la tecno-
logia, coexisteix el paradigma del pro-
fessor.

Les estrategies d’ensenyament, com
s’ha pogut deduir, es plantegen com un
procés ciclic, que es veuria iniciat de
nou quan els alumnes abordessin fami-
lies de tasques noves. Aquestes tasques,
per elles mateixes, poden ser capaces
d’alterar aspectes de I’ensenyament,
com és el cas de les interaccions i del
grau de participacid; i fins i tot, poden
fer que retrocedim cap a valors més
elementals (per exemple, percepcid i
analisi basica en tasques motrius d’ini-
ciaci6), a causa de les dificultats que
impliquen determinades tasques noves.

ELIYS

Les estrategies “instructiva”, “partici-
pativa” i “emancipativa” sén comunes
atots els cicles d’ensenyament, com es
deduira en tractar aquestes estrategies
juntament als tractaments dels contin-
guts. Per la qual cosa tenen, com deiem,
caracter ciclic per a tots els nivells del
programa: cicle, nivell i unitats didac-
tiques. Aixi doncs, les “estrategies
d’ensenyament” també s6n orientado-
res del procés, ja que condueixen tot el
plantejament didactic d’acord amb un
paradigma funcional i emancipador.
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La metodologia és per al curriculum el
mateix que les regles per als jocs. Un
joc sense regles esta condicionat pels
acords constants dels jugadors. Un con-
junt d’estils d’ensenyament, sense
orientacions que el regulin, pot conduir
al desordre didactic.

D’altra banda, no n’hi ha prou d’establir
un continu d’estils, com va apuntar
Muska Mosston (1978), perque aques-
ta organitzacié no és valida en totes les
etapes de I’ensenyament, ni tampoc és
util per a models que se situin dins de
plantejaments directius o de control. Si
el disseny curricular ha de ser obert i
flexible admetra qualsevol planteja-
ment que encaixi amb els models que
proposem a continuacio.

La realitat metodologica és la de plan-
tejaments mixtos o hibrids d’estils, de
variacio, de vegades espontania, de tas-
ques, d’inclusi6 d’activitats fora del
programa per interessos, de seguiment
tecnologic del programa com directriu,
etc. El resultat d’aquesta part del curri-
culum és I’agrupament de formes meto-
dologiques i de models d’avaluacié. Per
aquesta rad, és necessari una estructu-
ra superior que les reguli i que també
serveixi d’orientacié per conjugar tres
variables: persecucié de metodes actius,
ordenaci6 dels estils o tecniques i de
significacié instructiva o formativa de
la informacid i de la seva valoraci6.
L’avaluacié, com deéiem, es compon
d’un conjunt de models, tots ells con-
vergents en tres aspectes determinants
per al programa: si la informacié i la
seva transformaci6 tenen caracter ins-
tructiu, participatiu o investigador. En
una teoria recolzada en la practica,
podem enquadrar en I’instructiu tots
aquells models que parteixen del pro-
fessor com a persona responsable de
fixar els criteris de nivell, com també
les referéncies normatives de les quals
es nodreix. Podem situar-nos dins del
participatiu, quan es parteix de 1’alum-
ne com a centre i subjecte de 1’ensen-
yament utilitzant I’avaluacié com un
mitja més d’enriquiment. Finalment,
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els models d’investigacié pretenen
potenciar en I’alumne responsabilitat i
cooperaci6 orientant I’ensenyament cap
aI’emancipacio.

Les estrategies que proposem sén:

1. Estratégia instructiva: Quan la major
part de les decisions les pren el profes-
sor, donat el caracter nou o arriscat del
seu ensenyament i la incapacitat de
domini motor.

Aquesta estratégia té com a objectiu
motivar ’alumne permetent la conse-
cucié de determinats aconseguiments
inicials i reforgant les seves actituds
positives d’aprenentatge. La importan-
cia de tecniques d’ensenyament, dins
d’aquesta estrategia, radica en el fet que
és la porta perque les actituds no es
retreguin per 1’abséncia d’un domini
basic.

La importancia de la instrucci6 va més
enlla del plantejament del docent;
també s’ha de preveure com un interes
de I’alumne per aprendre coses. Dife-
rents teories de la motivacié, com “del
valor esperat”, “del nivell d’aspiraci6”,
“de I’establiment dels objectius™ i “de
1’atribucié causal”, vindrien a dir-nos,
segons Durand (1987), que “I’individu
actua amb vistes a assolir objectius i
regula els seus comportaments en rela-
cié amb aquests i amb els resultats de
les seves accions”. Per aix0, jutjar la
instruccié com un model és un error, és
una part constitutiva de I’accié docent.
Aquesta estratégia no és sindnim
d’ensenyament directiu, ja que no per-
segueix el control del grup, ni el rendi-
ment com a darrer objectiu, siné, com
apuntavem, un domini basic de les tas-
ques orientat al foment d’actituds. Per
tant, I’estratégia instructiva tindra carac-
ter transitori i no anira necessariament
associada a una presentaci6 de tasques
especifiques, podent dur-se a terme a
través de la globalitzacié, com més
endavant exposarem.

Quan el model d’avaluacié es justifi-
qui, en un moment determinat, per cen-
yir-se a la norma establerta pel profes-

sor o pel model d’execucid, ens troba-
rem de ple dins d’aquesta estrategia.
2. Estratégia participativa: Quan I’alum-
ne accedeix, mitjangant la tasca, a una
major comunicacié amb els altres, o
aquest intervé en I’elecci6 de continguts.
L’estrateégia participativa no té per qué
ser sinonim d’ensenyament escassament
instructiu. Hi ha moltes tasques, en Edu-
caci6 Fisica, que s6n tremendament ins-
tructives i participatives alhora, preci-
sament per la seva propia 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 I'Educacié Fisica solament
per les seves possibilitats de comunica-
cié motriu, ja que existeix un altre mén
tan important per a la participacié com
son les activitats en que la intensitat de
vivencia 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
aexemples els casos en els quals I'objec-
tiu es transmet als alumnes per a la com-
prensi6 del perque aprendre alguna cosa,
com també el plantejament de tasques
que contenen esperes sense passivitat
(animadors) amb influéncia sobre els
que intervenen, i les activitats de con-
vivencia prolongada en la natura.
Finalment, cal apuntar un nou estil, que
podriem denominar “estil cooperatiu”,
que pertany clarament a aquesta estrate-
gia. Recordem que hi ha moltes activi-
tats de cooperacié que darrerament
s’han caracteritzat en els nostres pro-
grames, com els jocs cooperatius
(Orlick, 1979) i els esports de coope-
racid, aquests ja més reforgats per la
teoria socio-motriu de Parlebas.

3. Estratégia emancipativa: Quan el
plantejament didactic se centra més en
el fet que I’alumne accedeixi a inter-
venir en tot el procés, participant amb
un grau de llibertat progressiu en la
seleccié de continguts en el coneixe-
ment de la seva propia valoraci6 (apti-
tudinal i actitudinal) i en les formes
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d’organitzacid. Per tant, I’emancipaci6
és assolible, com un llarg procés, des
del moment en qué 1’alumne €s cons-
cient del seu aprenentatge, mai abans.
D’aqui I’important pas del professor en
personalitzar ’ensenyament.
L’emancipaci6 representa, per a tots els
pedagogs de I’Educaci6 Fisica que
creiem en la viabilitat d’objectius pro-
funds, el final del punt de mira del nos-
tre ensenyament. Freire (1969), defen-
sa la tesi que cal educar en
I’emancipacid, mitjangant la recerca-
independeéncia-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 reflexi6 i
1’accid; per a Freire la veritable educa-
ci6 és dialeg i compartir 1’activitat.
També, en aquesta estrategia podriem
fer lloc a un nou estil i que denomina-
rem “estil creatiu”. Aquest és clarissi-
mament emancipatiu i la seva aplica-
ci6 és evident en les tasques d’expressio
corporal i de joc. No obstant aixo, cal
cridar I’atenci6 sobre la injusticia que
s’ha fet amb la creativitat en I’Esport,
que sempre ha aparegut com un con-
junt de models técnics i tactics que era
necessari reproduir. Sens dubte, ha estat
un problema d’escassesa en els recursos
metodologics per saber traduir la glo-
balitzaci6 i endegar-la amb 1’especifi-
citat. En aix0, encara es discuteix la Ini-
ciaci6 Esportiva.

Per part seva, la investigacié-acci6 és
un model emancipador el disseny del
qual descansa precisament en replan-
tejar la pedagogia a través de la refle-
Xi6, observacié i valoraci6, per accedir
a una acci6 construida en el grup. Com
veiem, 1’emancipaci6 és un cami, pro-
cés i meta.

Com hem vist, les “estrategies d’ensen-
yament” permeten la inclusi6 de meto-
des tant directius com no directius, sem-
pre que aquests tinguin un lloc eventual
ino excloent, donat que les estrategies
es comporten proporcionalment.

En el quadre 3 podem apreciar, en la
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realitat, el comportament anteriorment
esmentat.
S’entén que sén factibles, en la practi-
ca, percentatges com els descrits en el
quadre 4.

Les técniques d’ensenyament i els
models d’avaluacio

Unes altres de les orientacions meto-
dologiques de 1’Educaci6 Fisica les
constitueixen les diferents tecniques
d’ensenyament i d’avaluacié que es
poden utilitzar, juntament a les seves
corresponents relacions de viabilitat i
coheréncia en el plantejament didactic.
En definitiva, les técniques sén els vehi-
cles d’execuci6 del programa que més
endavant es transformen en activitats.
En aquest apartat, s’aprecia una dis-
persié en termes que pretenen agrupar
les diferents técniques o formes de plas-
mar didacticament I’ensenyament. Tota
discussi6 rau en si la classificacié de
les técniques d’ensenyament es fa des
de la perspectiva del paper del profes-
sor: Ensenyament centrat en el profes-

sor (massiu), Ensenyament Individua-
litzat i Ensenyament mitjancant la
Recerca (Siendentop, 1976), o si es fa
des del punt de vista de 1’organitzacié
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-
sificaci6 es construeix per a l’ensenya-
ment a partir de la caracteristica del
model d’avaluaci6 en qiiesti6 (avalua-
ci6 qualitativa, sumativa, formativa,
inicial, etc.).

Per tant, el que és veritablement impor-
tant és quina classificacié hem de fer
servir per atendre una metodologia acti-
va i una avaluaci6 que reverteixi en
aprenentatges i experiéncies posteriors,
o el que és el mateix: perque 1’alumne
adquireixi una emancipacié progressi-
va. No hi ha cap altra solucié que aten-
dre simultaniament a proporcionar més
participaci6 de I’alumne en el seu
ensenyament, a través de les “preses de
decisions”, les formes d’organitzacié i

INSTRUCTIU PARTICIPATIU EMANCIPATIU

l INSTRUCTIU I PARTICIPATIU EMANCIPATIU

| INSTRUCTIU I PARTICIPATIU EMANCIPATIU
Quadre 3.
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la inclusi6 de determinades tasques que
per si mateixes potencien 1’emancipa-
cié, com son les tasques de risc, la prac-
tica de jocs i esports, la creaci6 expres-
siva i la proesa fisica; i tot aixo,
afavorint les capacitats d’autocritica,
de criteri, d’observacid i valoracié dels
altres i de les normes que envolten les
activitats. De tot aixo deduim que és
inttil plantejar I’ensenyament seguint
I’ordre de les classificacions tradicio-
nals si aquestes no ens faciliten el plan-
tejament estratégic. La soluci6 és, com
deiem, un ens superior que reguli qual-
sevol plantejament didactic, que per a
nosaltres no son altres que les estrate-
gies, i concretament, dins d’aquestes,
les “estrategies d’ensenyament” i les
“estrategies d’avaluaci6”.

A continuacid, exposarem un agrupa-
ment o classificacié que ens permetra
conjugar els plantejaments d’ensenya-
ment, ja siguin derivats del paper de
lider del professor, de la participacié
de I’alumne en el seu ensenyament, o
de I’organitzaci6 del grup, del moment
en queé es planteja un model d’avalua-
cié en el programa, o de I’aspecte prin-
cipal del model d’avaluacid, o de qui
desenvolupa una funci6 avaluadora. Els
denominarem: Técniques d’Ensenya-
ment Dirigit, Técniques de Participa-
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ci6 Docent i Técniques d’Ensenyament
Mitjangat la Recerca.

1. Técniques d’ Ensenyament Dirigit:
Aquestes es justifiquen en una major
preséncia en 1’ensenyament de
I’Estrategia Instructiva.

Des d’un punt de vista metodologic, es
distingeix per les formes variades de
donar la “informaci6 inicial” i el
“coneixement dels resultats” que pos-
seeix la nostra area, les diferents tas-
ques que han de realitzar els alumnes,
i també com ho han de fer. També en
elles es pot facilitar a I’alumne I’opor-
tunitat d’eleccié del lloc en el qual rea-
litzara la tasca, com també el ritme i el
nivell de la seva execucié.

Per tant, la “informacié inicial” es rea-
litzara d’una manera general o massi-
va, de la mateixa manera que el “conei-
xement dels resultats” es tractara
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 Técnica Diri-
gida s’aplica també respecte del grup;
tot i que, en principi, es tracta d'una
aplicaci6 similar a I’anterior, I’evolu-
cié que suposa aquesta perspectiva
metodologica és ben diferent, ja que
permet als alumnes escollir, 0 no, la

forma de dur a terme I’activitat o actuar
segons les necessitats d'un grup de tre-
ball, alhora que els déna entrada per
realitzar aportacions personals partici-
patives i solidaries en condicions reals
d’interaccid.

Dels anomenats “‘estils d’ensenyament”
podem esmentar en aquest apartat
d’Ensenyament Dirigit: “‘comandament

LLIYS

o govern directe”, “assignacié de tas-
ques”, “ensenyament per grups” i els
“programes individuals” reduits i tan-
cats, sense intervencié de I’alumne.
Des d’un punt de vista de 1’avaluacié,
el model s’ajusta a parametres compa-
ratius respecte del que s’admet com a
nivells optims. Dins d’aquest apartat
inclouriem 1’avaluaci6 inicial a través
de tests d’aptitud fisica i motriu i de
valoracions normalitzades. També totes
les técniques normatives dirigides pel
professor durant el procés d’ensenya-
ment.

2. Tecniques de Participacio Docent:
L’aprofundiment en la recerca de deter-
minats objectius a través de continguts
concrets, 1’adopci6 d’actituds d’interes,
respecte mutu, responsabilitat i solida-
ritat pot ser mediatitzada a través d'una
tecnica que atorgui als alumnes una part
del paper del professor.

Des de la perspectiva metodologica,
1"”ensenyament reciproc”, com sabem,
en una presentacié de la tecnica
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 €s la responsabilitat que ofereix
al’alumne sobre el seu propi ensenya-
ment, i suposa un grau emancipatori
molt important, a part del que signifi-
ca: comprensié de la informacié per
actuar sobre el(els) company(s), que
implica posar-se en el paper de 1'altre,
la qual cosa suposa una consciéncia
important del contingut concret
d’ensenyament i la participacié que sig-
nifica compartir I’aprenentatge.
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D’altra banda, la “microensenyanga”
permet a l'alumne la possibilitat
d’actuar com a coordinardor-docent
davant de la resta del grup, o grups, per
la qual cosa esta fonamentada en el
coneixement i la formacid 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, per tant, s’ inclourien
els estils denominats “ensenyament
reciproc™, “grups reduits” i “microen-
senyament’.

Respecte de I"avaluacid, també podem
distingir “tecniques de participacio
docent”, com s6n “*I"avaluacio recipro-
ca” ila“coavaluacid”. Aixi mateix, és
destacable per a I'avaluacio el gran
interes que suscita el “microensenya-
ment” com a model formatiu i de par-
ticipacio docent, ja que suposa un esforg
de I'alumne per situar I'ensenyament,
transmetre’l i valorar-lo i, alhora, con-
trastada amb el professor-tutor.

3. Tecniques d’Ensenvament Investi-
gatives: Aquest grup de tecniques vénen
determinades per |'Estratégia Emanci-
pativa i es justifiquen per la presencia de
finalitats formatives associades al des-
cobriment, com també a ’acci6 coo-
perativa.

Els plantejaments de recerca son els que
més s’aproximen al desenvolupament
directe de la caracteritzacié afectivaia
la independencia social. La “informacio
inicial” constitueix una incognita o
I"establiment d’un problema que
s"haura de resoldre i aquest problema
afecta tot el procés. des del comenga-
ment fins al final, o el que és el mateix,
tant referit al desenvolupament del pro-
cés com a la comprovacié, moment a
moment, d’aquest.

Es tracta, doncs. d’assolir una “dis-
sonancia congitiva”™ (Festinger, 1957)
capag de crear un estat de recerca.
Aquestes tecniques comporten la gran
dificultat que suposa per al professor
I"alt domini dels continguts, de forma
que partint de situacions-problema o
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del descobriment guiat pugui arribar a
assolir aprenentatges.

Segons Bldzquez, I'ts d’aquest meto-
de presenta avantatges i inconvenients:

* Avantatges: augmenta la potencia-
litat intel.lectual i incrementa la
motivacio intrinseca.

* Inconvenients: és lent perque reque-
reix material preparat amb antelacid
i no és tan efica¢ davant de tasques
mecaniques.

Es recomana I'ds d’aquestes tecniques
davant de situacions en les quals s’ha
d’adquirir un concepte associat a una
tecnica o situacié de conjunt. Mai
davant d’execucions molt complexes
0 que continguin risc fisic. També en
plantejaments experimentals davant de
tasques que s"ajusten als nivells de con-
tingencia dels alumnes.

Finalment, en aquesta técnica s’inclou-
rien els anomenats estils de “resolucio
de problemes™. “descobriment guiat™,
I"**avaluacid il.luminativa™ o “d’inves-
tigacid-accio™ (Webb i altres, 1966:
Grundy i Kemmis, 1982; Grundy, 1984).
La “investigacié-accié™ ve a subratllar
com la recerca d’alguna cosa, la con-
secuci6 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’associacid entre metode i ava-
luacié per a la construccié d’una peda-
gogia avantguardista.

Models d’organitzacio

Daltra banda, I'organitzacié o combi-
naci6 de formes d’organitzar el grup.
I"espai i els materials defineixen altres
models, dels quals es poden extreure
conseqiiencies didactiques molt inte-
ressants. Son tres els models que es
poden distingir en la practica: practi-
ques en grans grups, practiques per
grups i practiques individualitzades.
Sobre la formacioé dels grups hem de
ressaltar la importancia de la constitu-
ci6 d’aquests per part del professor. Sén

dues les raons que justifiquen que els
grups estiguin controlats pel docent: la
primera és la capacitat d’aprenentatge
entre iguals: i la segona. la integracio
afectivo-social dels components dels
arups.

La practica cooperativa entre iguals és
més efectiva per als alumnes menys
dotats que es veuen afavorits pels més
avantatjosos, per aquesta rad hem de
tenir cura de la preséncia de determi-
nats alumnes en els grups. Lacasa i
Herranz (1989) han trobat en nens.
d’entre cinc i vuit anys, relacions sig-
nificatives quan els aprenentatges
havien tingut interactuacié amb un adult
o per parelles.

El que és evident és que no totes les tas-
ques poden tenir exit per a un grup. Cal
distingir dos tipus de tasques: (1) les de
reproduccié de models, i (2) les de plan-
tejaments de problemes. El grup pot ser
un vehicle excel.lent per a la reproduc-
ci6 de models ja que els integrants del
grup s’observen els uns als altres, jun-
tament a les seves intervencions ins-
trumentals sobre els companys. Daltra
banda, per resoldre i valorar problemes
motrius, o junt a problemes teorics., en
grup és més efectiva la preséncia d’un
expert o alumne avantatjat que con-
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dueixi la situacié. Aquest darrer plan-
tejament, és clar, es troba al marge de
situacions d’experimentacio.

La integraci6 afectiva dels grups és un
punt de molta importancia per a I’accié
docent. Parlebas (1989), en una inves-
tigacio realitzada en un campament
d’estiu, demostra com a través d’acti-
vitats cooperatives amb cert risc el grup
ha aconseguit més cohesid. integrant
fins i tot participants rebutjats.

Per tant, I'organitzacié del grup no és
un aspecte metodologic que pugui que-
dar al’aire, sin6 que ha de ser un factor
més profund en els nostres planteja-
ments. Aixi mateix, pel que faal’ava-
luacid, I'organitzacié d’aquesta impli-
ca unadistincio de la responsabilitat en
el judici, en I"aplicaci6 del criteri i en
compartir els resultats amb els altres:
tot aixoO contribueix a un ensenyament
progressivament més emancipador, sig-
nificatiu i més interessant socialment.
Com a conclusio, podem afirmar que
la construccio i evolucié del “model
didactic™ es concreta mitjangant la con-
vergenciaen la practica de tres dimen-
sions; €s a dir, de les estrategies, de les
tecniques d’ensenyament, i de 1'orga-
nitzacié del grup de I'espai i dels recur-
sos materials; i, finalment, tot aixo con-
jugat amb la manera de tractar els
continguts, com exposarem a conti-
nuacio.

El tractament de continguts en les
orientacions

En la majoria dels dissenys curriculars
es troba a faltar la relaci6 entre la pre-
sentaci6 dels continguts i les seves
orientacions corresponents. També hem
observat en les orientacions una dis-
funcio entre el tractament de continguts
i I’organitzaci6 de la unitat didactica.
Les anomenades “estrategies en la prac-
tica” o el que és el mateix, la forma de
presentar les tasques en la practica, que-
darien supeditades a la forma de trac-
tament dels continguts. La relaci6 de
dependencia seria: Globalitzacio-tas-
ques globals i Especificitat-tasques ana-
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litiques. Aquestes relacions tenen el seu
fonament en I'ds de les mateixes estruc-
tures del coneixement. D’aqueta mane-
ra la construccio de la Unitat Didactica
s’ha de basar en les variables: comple-
xitat motriu, nivell d’intensitat de
I"esfor¢ i moment i complexitat afecti-
vo-social.

Per comencar aquest apartat general del
tractament dels continguts agruparem
la Globalitzacid, I'Especificitat i la
Interdisciplinarietat juntament a les tres
estrategies d’ensenyament: Instructi-
va, Participativa i Emancipativa, pre-
cedides d’alguns detalls d’interes rela-
tius als fonaments neurofuncionals i el
curriculum, com també a la seva valo-
racio com a estrategia.

1. E. Instructiva i la globalitzacio: Les
investigacions sobre I'SNC a poc a poc
van aportant orientacions excel.lents
per al curriculum. Sabem que en el sis-
tema reticular hi ha unes neurones que
es mantenen permanentment actives,
la qual cosa pot ser relacionat amb
I"atencié o amb la disposicio estructu-
ral per assimilar, o fins i tot per a I'adap-
tacio. També sabem que la capacitat
d’atencio pot alterar la qualitat i la rapi-
desa de I'aprenentatge fins a un limit
tal que faci trontollar els que defenen
un sistema purament estructural del
nostre sistema nervios. Aquesta funcié
de control de I'entrada d’informacié
del sistema reticular sembla tenir més
aviat la seva justificacié en el fet que
necessitem imperiosament dominis per
rendir motriument.

El cert és que encara la investigacié
neurofisiologica no ha pogut explicar
per que el pas quantitatiu al qualitatiu en
els processos intel.lectuals, per la qual
cosa hem de tenir en compte encara més
les generalitzacions com la Teoria de
la Generalitzacié (Judd, 1980) i de la
Transposici6 (corrent testaltista). En
aquest context observem la Globalit-
zacié en la seva dependencia de la ins-
truccio, encara que no com a justifica-

..

C10.

Sempre s’ha associat la instruccio amb
procediments directius on I'eficacia
imposava un metode poc enriquidor per
a I"alumne. Pero la realitat d’ensenya-
ment ens diu que és possible dur a terme
instruccié dins de procediments actius.
Com fer instructiva la globalitzacié?
La resposta no és una altra que atorgant
més temps a les tasques i incloent repe-
ticions de les mateixes situacions.

En el primer cas, un major temps per
experimentar, comprendre, associar o
distingir determinades situacions ben
dissenyades proporcionara dominis
diversificats o polivalents. En el segon
cas, amb repeticions dels mateixos pro-
cediments s’aconsegueixen igualment
major indexs de rendibilitat, tot i que
sempre dins de la diversificacid. En tots
dos casos, a través del temps i de la
repeticio de situacions, s’afavoriran
operacions del pensament.
Finalment, podem comprovar com
també la creativitat es pot donar a plan-
tejaments instructius, ja que ni temps
ni repeticio obstrueixen I'accés a la lli-
bertat de les accions. Tornem a la dis-
cussio anterior: no es coneixen els
mecanismes neurofisiologics de la cre-
ativitat, si que conflueixen multiples i
complexos factors: no obstant aixo,
amb aquestes dues variables (temps i
repeticions de situacions globalitzades)
podem fomentar processos creatius, ja
que no son tasques instructives siné
estrategies, €s a dir, plantejaments de
fons, no de forma necessariament.
Per tant, aquest binomi metodologic
“Estratégia Instructiva-Globalitzacid™
és el que explica i justifica la construc-
ci6 basica del pensament, donant pas,
com després veurem, a I’Especificitat.
Sén molt diversos els exemples que
podriem apuntar per al binomi anterior;
per exemple, als alumes se’ls proposa
una experimentacié sobre els bots de
pilota per esbrinar quines col.locacions
de la ma s han de realitzar per a un
major control mobil, perdo com que
també fem servir una estratégia ins-
tructiva, ampliarem el temps de deter-

apunts : fduccio isicai Esports 1993 (31) 27-38



T B e e A 0 B i et B e o v T, e i el . DOSSI1ER

minades situacions (normalment pro-
picies) per afavorir majors dominis,
com també tornar a situacions anteriors
per ser repetides, com per exemple un
joc amb bots.

2. E. Instructiva i I'especificitat: Aquest
altre binomi no necessita de major
orientacio, donada la seva utilitzacio
correcta en la practica a través, com és
conegut, de I"analisi en tasques con-
cretes. Es una gran combinaci6 per a
I"adquisicio de models d’execucio.
Respecte d’aquest apartat, només recor-
dar que el pensament es construeix
sobre dominis concrets, ja que no totes
les estructures del pensament es poten-
cien per a un mateix nivell de capaci-
tat. Reuchulin proposa que hi ha un
grup de conjunts que es nodreixen
d’una realitat; segons aixo hi hauria una
capacitat de realitzacié que generaria
els seus propis continguts per arribar a
la formalitzacid.

El cert és que I'SNC conté mecanismes
previs a la regulacié que atorguen
importancia a I’aprenentatge posterior,
com si el sistema nerviés “valorés™
enormement, en temps i espai, el futur
engrama motor. Segons Guyton (1987),
quan es pregunta sobre quin és el lloc
on s’inicia I'activitat voluntaria, ens
diu: “Una resposta parcial sorgeix del
fet que es produeix activitat neuronal
en arees sensitives del cervell fins un
segon abans que es produeixi I"activi-
tat motora voluntaria. Aixi mateix,
I"activitat neuronal comenca en les
arees pre-motores de 1’escor¢a moto-
ra. Com a conseqiiencia, s’esta
comengan a creure que “I’activitat cere-
bral” que passa en aquestes porcions
“integradores” del cervell, operant en
associacié amb el cerebel, coincideix i
planeja la seqiiencia complexa de movi-
ment que sera executada. Solament des-
prés que el “pla’” ha estat establert, es
posa en acci6 el sistema motor prima-
ri incloent I'escor¢a motora primaria
per provocar fets seqiiencials.”

Com veiem, el sistema nervios s’ orga-
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nitza de manera especifica creant uns
“tragats de memoria” (Adams, 1971) o
“memoria secundaria” necessaris per
reconeixer la funcid apresa a través de
plans d’accio6 o “programes motors”
(Keele. 1968).

El tractament especific es fa necessari
des del moment en que no sempre exis-
teixen equivaléncies entre I'acte motor
intel.ligent, i es mostren comportaments
heterogenis respecte a families
d’accions motrius. Heus aqui el pro-
blema del resultat motor d’una accio
motriu, que malgrat assolir la capaci-
tat cognitiva no s’és capag de resoldre
un problema per estar mediatitzat pels
esquemes motrius que permeten I’exe-
cuci6. Davant d’aquest problema, propi
del nostre ambit, no hi ha una altra solu-
ci6 que la practica repetitiva fins a per-
feccionar el model o la resolucid de les
situacions amb més participants.

Com a exemple individual, podem indi-
car qualsevol en el qual un alumne no
hagi consolidat, per manca de temps de
practica, les suficients sinaxis per esta-
blir una “petjada de memoria™.

Com aexemple col.lectiu, podem apun-
tar ¢l d'uns alumnes que han rebut poca
practica sobre el joc 2x2 en basquet. Es
fa evident que no posseeixen una bona
“petjada de memoria”, ja que els man-
caran experiencies suficients per discri-
minar situacions i, com a conseqiéncia,
mostraran un joc tosc i poc fluid.

3. E. Instructiva i interdisciplinarietat:
La interdisciplinarietat planteja enca-
ra no pocs problemes a la recerca, ja
que sabem que I’aprenentatge especi-
fic es correspon amb I’ organitzacié de
I'SNC, pero podem dir el mateix res-
pecte a la interdisciplinarietat? Les ope-
racions no poden actuar en el vuit, perd
es pot arribar a una capacitat interdis-
ciplinar quan els alumnes han estat sot-
mesos als procediments per tractar els
continguts. Per tant, la clau esta una
vegada més en la metodologia, perque
es tracta d’establir una connexié qua-
litativa mitjangant els procediments.

Aquest binomi, e. instructiva i inter-
disciplinarietat, també es presenta una
mica confus a causa de I'ambigiiitat que
hi ha entre els conceptes de globalitza-
cié i interdisciplinarietat. Per aixo hem
de comencar diferenciant aquests con-
ceptes en base a I"ds dels continguts, ja
siguin generals o concrets. La globa-
litzacio afecta centres d’interes i la inter-
disciplinarietat relacions entre contin-
guts especifics de diferents camps.
Per consegiient, sera amb tasques con-
cretes de contingut avangat que es faran
correspondre amb altres tasques, per
exemple, d'un esport a un altre. Aquest
seria el cas de la prolongacié de I'ano-
menada “polivalencia esportiva”, que
sembla només mostrar la seva valide-
sa per a una primera fase globalitzada
de la Iniciacié Esportiva quan també
el té quan aquesta iniciacié es consi-
dera acabada. Aquest fenomen del
plantejament interdisciplinar té sentit
en I'escola, dins de I'Ensenyament
Secundari, on cada vegada és més nor-
mal trobar alumnes amb profunds
dominis d’algun esport, cosa que és
utilitzada pel professor per ajudar-los
a arribar més rapidament a dominar
aspectes concrets d un esport a través
del tractament interdisciplinar d’algun
contingut.

4. E. Participativa i globalitzacio:
Aquest binomi es pot portar a terme
quan intervenen els alumnes en tasques
comprensives generals i experimentals.
Per exemple, el professor selecciona el
contraatac i explica als seus alumnes
que en aquesta situacié de joc s"hi tro-
ben tots els principis del joc d”atac que
ells experimentaran. Es presentaran
diverses tasques, amb obstacles, amb
algun(s) defensor(s), etc.

Un factor determinant, que es presenta
comunament associat a aquest binomi,
és el de I’aprenentatge cooperatiu. Es
adir, del disseny més participatiu i inte-
ractuant de les activitats fisiques on els
alumnes col.laboren en el seu propi
aprenentatge. No podem donar a
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I’esquena a una de les causes principals
que constitueix el “curriculum ocult™.
El mitja més natural i evident per dur a
terme la cooperacio son els jocs: aquests
permeten una experimentacio natural,
aporten la seva enorme riquesa motriu
i la seva distribuci6 espontania de
papers, fet que ens situa de ple en
I"estrategia participativa.

5. E. Participativa i especificitat: En
primer lloc, cal destacar que els neuro-
funcionalistes sostenen que la conduc-
ta esta en funcio de les adaptacions i
que el medi condiciona I"'individu. Aixo
vol dir que poden existir “salts™ en
I"aprenentatge que no obeeixen a engra-
natges preestablerts. Per tant, podriem
entendre que el treball especific té una
estreta dependencia amb la situacio
d’aprenentatge i amb I'estat emotiu de
I'individu. Aixi, el treball participatiu de
grup pot ser, pel seu disseny, el desen-
cadenant d’actituds de satisfaccio i pre-
disposici6 per a I'aprenentatge.

En aquest binomi s han notat les pors
del professorat que ha desconfiat dels
procediments participatius per obtenir
rendiments en |'aprenentatge i en el
desenvolupament de capacitats. Pero
és just destacar que si bé I'aprenentat-
ge i la millora de capacitats és més lent,
sempre és més comprensiu i més gra-
tificant; la qual cosa tant per a la for-
macio del pensament especific com per
a la vivencia de I'acte motor en ell
mateix no amaga al final res més que
avantatges, excepte, com apuntavem,
en la majoria dels casos per a la millo-
ra de les capacitats fisiques.

Les formes de dur-lo a terme, en la prac-
tica, seria mitjangant tasques recipro-
ques o de grup reduit, amb indicacions
sobre la informacio inicial o coneixe-
ment de resultats, tot aixd com és logic
en aprenentatges concrets. Aixi mateix,
en tasques cooperatives curosament dis-
senyades.

Una altra manera de dur a la practica
aquest binomi és a través de tasques de
grup que per la seva naturalesa i apli-
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cacio només poden ser realitzades sota
aquesta organitzacio i que necessiten
I"automatitzacio o coordinacio precisa
els seus moviments, com, per exemple,
tactiques esportives i representacions
expressives en grup.

6. E. Participativa i interdisciplinarie-
tar: Tot i que aquest binomi sembla
estar encara poc tractat en el curricu-
lum, ja que en I"actualitat ens trobem
encara en una fase de consolidacio
d aquest, és possible dur-lo a terme a
la practica en forma de tasques partici-
patives de grup en les quals es combi-
nen actuacions de les grans arees de
continguts de I'Educacio Fisica Esco-
lar; per exemple, activitats d’estetica
de moviments esportius realitzats amb
tecniques d'Expressio Corporal.

Un altre exemple, en aquest cas rela-
cionat amb altres disciplines, podria ser
la construccid i I'execucid, en grups,

de la demostracio fisica del resultat de
la suma de vectors de forga, mitjangant
el minitramp.

7. E. Emancipativa i globalitzacio:
Aquest binomi té la seva viabilitat en
la practica en tot el conjunt de plante-
jaments que permetin llibertat d accio
i afavoreixen el desenvolupament del
pensament davant de problemes. com
també el foment de la creativitat.
Podem destacar com a formes practi-
ques d’aquest binomi les tasques d’expe- -
rimentacié motriu. En aquest mateixa
linia, també podem incloure el joc, dona-
da la seva naturalesa relativament Iliu-
re 1 de resolucio constant de problemes.
Aixi mateix, en aquest apartat inclou-
rem aquelles tasques en les quals s"auto-
reguli o recondueixi I"aprenentatge amb
estil dissonant, com ho és el Descobri-
ment Guiat, sempre que compleixi amb
la dimensio operatoria globalitzada.
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Quadre 5. Models didactics
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Com veiem. I'emancipacio no és un
periode caracteristic d’independencia.
siné més aviat un llarg procés que
comenca amb els primers jocs.

8. E. Emancipativa i especificitat: El
tractament especific dels continguts és
un model d’ensenyament eficag. Les
investigacions, en aquest camp que con-
juga I'aprenentatge especific I'emanci-
pador. no son del tot coincidents. Pie-
ron (1985) destaca els resultats de
Siedentrop (1983) i ens diu que “la per-
missivitat (...) i fins i tot I'eleccio dels
objectius d'aprenentatge realitzats pels
propis alumnes s6n factors que semblen
influir negativament en la qualitat dels
resultats obtinguts i en I"activitat favo-
rable davant de I'escola”. També afe-
geix aquest autor que, a partir d’inves-
tigacions de Medley (1977), “"els models
d’ensenyament que produeixen els
millors resultats es corresponen també
amb aquesta actitud favorable. L exit i
el triomf en I"aprenentatge fan que tin-
gui més valua en aquesta escola”. Per
la seva part, Durand (1987) distingeix
edats per a I'accés a I'eleccid de les
seves propies metes, o a la participacio
en el coneixement d’aquestes, com
també fa distincié quant a la relacid
objectiu-dificultat de la tasca. Diu aquest
autor: “Un objectiu concret no només
actua en el nivell de I'eficacia i de la
intensitat del compromis: té també afec-
ta sobre la satisfaccio del practicant i
sobre el seu interes intrinsec en la tasca.”
Draltra banda. cal atendre les conclu-
sions dels neopiagetians sobre les
estructures del pensament i com aquest
crea estructures per després formalit-
zar-les. Des d’aquesta perspectiva del
coneixement, I'anticipacio seria la mos-
tra més evident de I'emancipacio del
moviment i comprendria el conjunt de
la maduracid i la transformacio de totes
les operacions formals, de la madura-
¢i6 motriu i de la consciencia i dispo-
sicid per a I'activitat fisica.

Recordem, a mode de reflexio, la defi-
nicio de Sanchez Banuelos (1984)
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sobre anticipacio: “acci6 propia ori-
ginada en una interpretacio percepti-
va correcta dels estimuls ocasionats
en I'entorn abans que el resultat
d aquests es materialitzi.” Aixi doncs,
I"anticipacio sera el millor indicador
per comprovar I’emancipaci6 per I"alt
nivell qualitatiu i quantitatiu del movi-
ment.

Per tant, veiem que existeixen argu-
ments per apuntar que I"especificitat és
un vehicle emancipador perqué pro-
porciona dominis motrius que enfor-
teixen la capacitat d aprenentatge i
practica dels alumnes.

Podem atendre aquest binomi, en la
practica, a través de tasques lliures i
ofertes de repas. També, mitjangant tas-
ques dautomatitzacio i consolidacio
de moviments, amb un minim grau de
Iliure continuitat per part de I'alumne;
per exemple, execuci6 del moviment
de “la ploma™ (Expressié Corporal)
seguit lliurement d’una improvisacio
en relacié amb aquesta tasca. Aixi
mateix, en “formes jugades™, en les
quals els alumnes varien ells mateixos
les regles. I. finalment, com és natural,
en jocs i esports jadominats als quals es
dediqui a jugar un temps significatiu,
o es realitzin tasques de grup en les
quals s"autoritzi la creativitat, es variin
i crein regles.

Des del punt de vista de I"aptitud fisica,
I"estil denominat “programa indivi-
dual”, malgrat ser una tecnica dirigida,
conté suficient carrega d’aquest binomi
“emancipacié-especificitat” per consi-
derar-se en la practica, sobretot si el
programa permet un cert grau d’elec-
ci6 de I'alumne i si d’aquest es despren
una millora.

9. E. Emancipativa i interdisciplina-
rietar: La maduracio cortical, en la seva
totalitat, es dona entre els 12 anys per a
les noies i els 14 per als nois, la qual
cosa permet I'accés a majors relacions
entre I"hemisferi dret i I'esquerre; entre
elles podem incloure la capacitat inter-
disciplinar.

Per a Iaplicacio practica d’aquest bino-
mi es necessita doncs un alt nivell de
maduracio. ja que cal dominar un gran
camp de realitats. En Educaci6 Fisica,
ens atreviriem a dir que s han fet poques
experiencies 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 tauler compost per caselles/estacions
de contingut gimnastic, lidic i esportiu.
Un altre exemple, que a ningu se li esca-
pa la seva complexitat, podria ser el
transvasament de regles, per part dels
alumnes, d’altres jocs i esports a un nou
joc disseny a partir dels condicionants
del centre: material disponible, espai
per a la seva realitzacié i organitzacio
de I"activitat.

En definitiva, estarien enquadrades en
aquest binomi totes aquelles tasques en
les quals els alumnes decideixen qué
és el que tractaran interdisciplinarment
i el que porten a la practica, de forma
que I'experiéncia sigui enriquidora o
ttil per a la seva formacio i instruccio.
A continuacio presenten una sintesi en
un esquema giratori on es poden obser-
var les diverses opcions metodologi-
ques que podem trobar en la practica
(vegeu quadre 5).

Conclusions

* Malgrat el paradigma del professor,
la majoria dels plantejaments meto-
dologics solen ser homogenis, cosa que
ens fa decantar-nos per I'existencia d’un
“model d’ensenyament integrat™ capag
d’aglutinar tots els plantejaments
d’ensenyament en la practica.

* Les Estrategies d’Ensenyament (Ins-
tructiva, Participativa i Emancipativa)
son indicadors per regular els planteja-
ments didactics. Per tant, son referén-
cies per conduir I’'ensenyament a tra-
vés de tecniques d’ensenyament i
models d avaluacié coherents entre si i
amb una orientacié estrategia.
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