










Aquesta fase d'implementació va 
anar acompanyada d'una recollida de 
dades a partir de diferents instru­
ments com ara l'observació, els qües­
tionaris, les entrevistes, els estudis de 
casos, etc., que ens van permetre 
comprovar de quina manera els ob­
jectius previstos s'adequaven a les 
necessitats del grup d'alumnes objec­
te d'estudi. 

e) Activitats relacionades amb l' anàli­

si de les dades i l'elaboració de teories. 

Per acabar, vam fer una anàlisi i valo­
ració final de tot el procés i vam establir 
unes conclusions finals tenint en 
compte el context escolar, per tal de 
donar continuïtat a noves interven­
cions, ja que aquest model de recerca 
representa un cicle en espiral continuat 
i d'aproximació a la resolució de pro­
blemes. 
Com a síntesi, aquest pla d'acció es va 
centrar bàsicament en dos aspectes: 

• En primer lloc ens preocupaven els 
aspectes didàctics relacionats amb 
els problemes d'ensenyament que 
sorgien en el centre escolar, sent una 
de les finalitats del Seminari elabo­
rar materials curriculars, estratègies 
d'ensenyament, criteris de valora­
ció de l'aprenentatge i buscar solu­
cions als problemes de la classe. 
Aquest procés, vinculat a la reforma 
educativa, mira de reconèixer com 
aprenen els alumnes i com se'ls pot 
ensenyar perquè aprenguin millor. 
Així, coincidint amb els principis 
pedagògics de la reforma vam de­
senvolupar els conceptes següents: 
aprenentatge significatiu, memo­
rització comprensiva, funcionalitat 
del que s'ha après, importància dels 
coneixements previs, modificació, 
revisió i construcció dels esquemes 
de coneixement, etc. 

Aquesta concepció constructivista de 
l'aprenentatge i l'ensenyament es va 
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traduir en una sèrie de decisions com 
ara la definició dels objectius educa­
tius en termes de capacitats (cogniti­
ves, motrius, emocionals o d'equili­
bri personal, relacionals i d'actuació 
social); l'exigència d'incloure con­
tinguts de diversos tipus (fets, con­
ceptes i principis; procediments; ac­
tituds, normes i valors), etc., es van 
basar en el principi que tot alumne ha 
de construir significats i atribuir sen­
tit al que aprèn a partir de la seva 
experiència personal, així com per 
mitjà dels coneixements, sentiments 
i actituds amb què s'acosta als con­
tinguts i les activitats escolars; per 
tant, tot i que tots els alumnes han 
d'aprendre els mateixos continguts, 
no tots ho fan pel mateix camí, dins 
un procés que anomenem currículum 
obert. 
Per a C. Coll (1979), "el paradigma 
constructivista representa que el sub­
jecte participa activament en la cons­
trucció de la realitat i el coneixement 
que posseïm del món exterior és sens 
dubte una barreja de les seves propie­
tats 'reals' i de les nostres aportacions 
en l'acte del coneixement". 

• Un segon objectiu va ser la recerca 
d'una major autonomia professio­
nals d'aquests professors a partir 
d'un desenvolupament professio­
nal més conscient i autodirigit, ja 
que vam considerar que el nostre 
desenvolupament professional ha­
via de ser compartit amb altres com­
panys de manera que no només es 
desenvolupés el coneixement privat 
del subjecte, sinó tot un conjunt 
comú de coneixements. 

"El desenvolupament professional dels 
subjectes depèn de la fructífera interac­
ció entre el desenvolupament del co­

neixement privat i el dels coneixements 
comuns. Així, com més gran és la co­
municació entre professionals sobre el 
que ha après cadascú, més s'incrementa 
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el bagatge comú de coneixements pro­
fessionals, la qual cosa incidirà alhora 
en la capacitat d'aquests professionals 
per diagnosticar les situacions proble­

màtiques davant les quals es troben i per 
respondre-hi adequadament." J. Elliott 
(1990). 

Per tant, aquest model de formació 
compleix una de les finalitats que 
persegueix la reforma educativa en 
relació amb la necessitat de desplaçar 
gran part de les competències i res­
ponsabilitats des d'un àmbit de deci­
sió centralitzat als centres escolars, i 
per això estableix tres nivells de con­
creció: el disseny curricular base, els 
projectes curriculars de centre i, fi­
nalment, els programes d'activitats o 
tasques que ha de dur a terme el pro­
fessor a l'aula. 

No obstant, aquestes noves tasques 
ens han exigit un treball complemen­
tari a la formació inicial basat en el 
disseny d'unitats didàctiques d'Edu­
cació Física a partir d'un treball d'in­
vestigació a l'aula, centrats en la 
pràctica i a l'escola com a part bàsica 
del procés reflexiu, incidint també 
amb això en el nostre canvi didàctic 
i professional. 

Conclusions 

Una vegada realitzat aquest procés 
d'intervenció, podem presentar com a 
conclusions més significatives el fet 
d'haver aconseguit des del Seminari 
una sèrie de canvis no només referits al 
tractament didàctic de l'educació físi­
ca, sinó de la nostra pròpia actuació 
professional, a través d'un treball 
co¡'¡aboratiu entre professors que ens 
trobem en diferents nivells i cicles edu­
catius, des d'una tasca de recerca a 
l'aula. 
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• Hem adquirit nous coneixements 
que ens permeten donar continuïtat 
a la formació inicial dels cursos 
postgrau d'educació física. 

• Donem més rellevància als contin­
guts relacionats amb l'expressiu i 
perceptiu a partir de les noves pro­
postes curriculars, superant els ob­
jectius utilitaristes de l'educació fí­
sica dedicats exclusivament a l'àm­
bit motriu. 

• Hem tingut una bona relació profes­
sional entre els membres del grup de 
professors integrants del Seminari, 
cosa que ha repercutit en la nostra 
autonomia professional. 

• S'han atès des de l'educació física 
aspectes educatius transversals a ni­
vell afectivo-social, com ara les ac­
tituds cooperatives, l'expressió i la 
creativitat, per tal desenvolupar un 
tractament més integral del subjecte 
amb vistes a afavorir un creixement 
més integral de l'alumne. 

• S' han elaborat materials curriculars 
en què s'aprecia una major coherèn­
cia entre el què i el com treballar. 
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Carocterrstiques de la I-A 
• És un procés de reflexi6 cooperativa. 
• Que vol transformar lo realitat educativa. 
• Per mitjò de l'onòlisi dels mitjons i les finalitats educatives des de lo proctico. 
• Possibilitant uno major qualitat de l'ensenyament i el desenvolupament professional. 

Exigeix que: 
• Valorem lo relod6 existent entre els problemes docents i el context. 

• Els professors portem un control escrit de les nostres reflexions. 
• Els processos de recerco es realitzin de manera cooperotiva entre els professors. 
• Puguem accedir ols coneixements generats o partir dels informes de tots. 
• Que de lo investigod6 es derivin convis en lo polrtico educativa del centre. 
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