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Resum 

En el present article s'analitza de 
forma exhaustiva un dels elements 
que ha d'integrar qualsevol di sseny 
curricular: com ensenyar. Per això 
comencem per establir un marc ge­
neral per tal d'abordar, a partir del 
mateix, aquesta qüestió des de tres 
perspectives: models d'aprenentatge, 
estructures d'aprenentatge i me­
todes" d'ensenyament en Educació 
Física. 
AI llarg d'aquest estudi intentem ofe­
rir una concrec ió de les directrius 
plantejades pel MEC en la recén 
aprovada Reforma del sistema edu­
catiu (LOGSE) al camp de l'activitat 
física . 

Paraules clau: models d'apre­
nentatge, estructures d'apre­
nentatge, mètodes d'ensenyament 
en Educació Física. 

Introducció 

En tot di sseny curricular podem dis­
tingir quatre elements constitutius 
(vegeu el gràfic I): 

I. Què hem d'ensenyar? Dins 
d'aquest apartat cal analitzar dos as­
pectes: 

a) Continguts. Els continguts els en­
tenem com el conjunt d'informació 
tant verbal com no verbal utilitzada 
en el procés d'ensenyament­
aprenentatge i que en interactuar, 
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INTERVENCIÓ DIDÀCTICA: 
COM ENSENYAR EN 
EDUCACIÓ FÍSICA? 

GrOfic 1. Font Me< 

l'alumne construeix o forma els 
seus propis coneixements. Dins 
d'aquest apartat hem de fer re­
ferència a conceptes, destreses, 
normes, etc . 

b) Objectius. Els entenem com hi­
pòtesis a comprovar i des d'aquesta 
perspectiva el seu ús ens servirà de 
marc de referència a l'hora d'or­
ganitzar el procés. Dins d'aquest 
apartat ens estem referint als pro­
cessos de creixement personal que es 
desitja provocar, facilitar, afavorir, 
etc., mitjançant l'ensenyament. 

Tenint en compte el que hem dit , 
quan els docents ens preguntem 
què hem d'ensenyar hauríem de res­
pondre de la manera següent : 
"Plantegem o intentem aconseguir 
una sèrie d'objectius; per a això 
fem serv ir uns continguts or­
ganitzats en blocs temàtics, ajustats 
al nivell de la classe amb la qual 
treballem i plasmats a les pro­
gramacions de la matèria objecte 
d'ensenyament" . 

2. Quan hem d'ensenyar? En aquest 
apartat hem de fer esment a tota in­
formació referida a l'ordenació i se­
qüenciació de les qüestions tractades 
anteriorment , és a dir, objectius i 
continguts. 

3. Com hem d'ensenyar? Per assolir 
els objectius proposats, hem d'uti­
litzar unes determinades estratègies 
metodològiques, estil s, mètodes, etc., 
i fer una planificació de les activitats 
d'ensenyament-aprenentatge. Doncs 
bé, dins d'aquest apartat ens re­
ferirem a aquestes qüestions. 

4. Què, com i quan hem d'avaluar? 
És impresc indible tenir un co­
neixement referit al grau de con­
secució dels objectius plantejats; 
aquest coneixement ens e l facilitarà 
l'avaluació. 

Ara bé, com podem concretar 
aquests elements? En línies generals, 
es pot dir que la seva concreció va en 
una doble direcció: d'una banda, de­
pendrà de com enfoquem el cur­
rículum; de l'altra, dels models d'en­
senyament d'aquest. 
Per a Domingo Bhízquez (1988), es 
poden assenyalar, a grosso modo, tres 
maneres diferents d'enfocar el cur­
rículum: el progressista, quan el nen 
n'és el protagonista; l'essencialista, 
quan la preocupació està centrada en 
l'estructura del contingut --des d'aques­
ta perspectiva i referit a l'Educació fí­
sica, hem de parlar dels treballs de P. 
Parlebas i col.laboradors-, i el so­
ciològic, quan hi ha una preocupació 
pel paper de l'escola en la societat. 
Quant als models d'ensenyament , en 
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l'actualitat en didàctica es parla fo­
namentalment de dos models: currí­
culums tancats i currículums oberts. 
Els currículums tancats, detallats i rí­
gids tenen l'avantatge que és molt 
Jacil posar-los en pràctica ja que el 
professor/a pot limitar-se a seguir pas 
a pas les instruccions; el seu in­
convenient més gran és que no tenen 
en compte els alumnes als quals van 
dirigits, ni els contextos, i fins i tot, 
no permeten aportacions que els do­
cents puguin indicar. Aquests cur­
rículums responen a la "pedagogia 
per objectius". Un exemple en són els 
programes renovats on, i pel que fa a 
l'Educació Física, "s'intenta, d'una 
banda, respectar el criteri psi­
cogenètic i les exigències de la nova 
concepció d'Educació Física, com 
també el criteri interdisciplinar, i de 
l'altra, el model pedagògic elegit res­
pon a la pedagogia per objectius" 
(Benilde Vazquez, 1988, p.184). Res­
pecte d'això, Gimeno Sacristan ens 
diu que "en els Programes Renovats 
s'hi amaga una concepció me­
canicista de l'aprenentatge que des­
coneix el fet que aprendre és donar 
significat personal a les noves ad­
quisicions de manera idiosincràtica" 
(Gimeno Sacristan , 1985, p. 65). 
Els currículums oberts són aquells 
que sí que tenen en compte el context 
on s'han d'aplicar i també permeten 
aportacions dels docents; com a con­
trapartida, és força difícil aconseguir 
una certa homogeneïtat en la po­
blació escolar i, és clar, necessiten, 
per part dels professors, un nivell de 
formació molt més elevat, exigent, 
etc., sobretot en aspectes didàctics, ja 
que aquests han de ser els que re­
alitzin les seves pròpies pro­
gramacions partint d'unes directrius 
molt genèriques. 
Un exemple d'aquest segon model 
són els currículums oficials que 
s'estan implantant com a con­
seqüència de la posada en pràctica de 
la LOGSE. Tot i que s'hauria de re­
flexionar, com planteja molt en­
certadament Valentín Abalo en el seu 
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article "Las Enseñanzas Mínimas, un 
pas o atras" sobre si realment el cur­
rículum oficial plantejat pel MEC és 
obert. Per a ell, "hi ha diferències 
molt clares entre el projecte del Reial 
Decret que estableix els ensenya­
ments mínims corresponents a l'edu­
cació secundaria obligatòria i el dis­
seny curricular base. En menys de 
dos anys el MEC ha elaborat textos 
que, lluny de complementar-se, es con­
tradiuen clarament, passant d'un model 
curricular obert i flexible a un altre 
tancat, rígid i que deixa molt poca 
autonomia als centres educatius" 
(Abalo, 1991 , p. 74). 
Darrera d'aquesta visió panoràmica 
sobre els elements que constitueixen 
el disseny curricular, el treball que es 
desenvolupa a continuació tractarà 
sobre un d'ell s: com ensenyar. En 
propers articles abordaré els altres 
elements. 

Com ensenyar en Educació Física 

Per respondre a aquesta qüestió cen­
traré l'estudi en tres apartats: models 
d'aprenentatge, estructures d'apre­
nentatge i "mètodes" d'ensenyament 
en Educació Física. 

Models d'aprenentatge 
Com he intentat posar de manifest a 
la introducció, fins fa pocs anys el 
model d'aprenentatge que s'havia 
desenvolupat i aplicat en educació 
(sovint encara es dóna) ha estat el 
conductual, el qual ha pretès fer un 
transvassament del que passa al la­
boratori a la vida de les aules. 
Així, des d'aquesta perspectiva i 
identificant-nos amb l'opinió de Flo­
rance (1991, p. 32-33) hauríem de 
parlar de "un professor al qual po­
dríem qualificar de mecanicista pel 
fet de veure l'aprenentatge com una 
construcció, com una assimilació per 
reproducció de sèries d'exercicis; 
exercicis, sens dubte, racionalment 
preparats i escollits, però fre­
qüentment sense cap relació amb les 

necessitats immediates dels alumnes, 
és a dir, ens estem referint a un en­
senyament de l'Educació Física basat 
en la demostració i la repetició, la 
qual cosa implica una adquisició per 
part dels alumnes d'una sèrie d'au­
tomatismes i no d'esquemes motrius 
que posteriorment pugui utilitzar". 
Tanmateix, i fonamentalment arran 
de la reforma del sistema educatiu, 
molts docents hem començat a sentir, 
a escoltar, a parlar, etc., sobre la con­
cepció constructivista, concepció que 
podem definir com un conjunt 
d'idees en les quals han coincidit di­
verses teories, fonamentalment les 
formulades per Piaget i Vygosky. 
Aquestes teories, a grans trets, con­
sideren que el coneixement no s'ha 
de transmetre construït, elaborat, 
sinó que ha de ser construït pels ma­
teixos alumnes. 
Perquè això passi, l'alumne ha d'estar 
disposat a assumir un paper impor­
tant en el seu ensenyament, ja que 
com he dit, aquest ha de construir el 
seu propi aprenentatge enfront de la 
simple transmissió efectuada pel pro­
fessor. Això comporta que el professor 
hagi d'utilitzar una metodologia que 
permeti l'alumne treballar de manera 
cada vegada més autònoma. 
El MEC, en el disseny curricular 
base (1989, p. 32-35), indica una 
sèrie de principis que s'han de tenir 
en compte perquè aquest model 
constructivista es pugui portar a la 
pràctica (vegeu el gràfic 2). 

Necessitat de partir del nivell de des­
envolupament de l'alumne. La psi­
cologia genètica ha estudiat aquest 
desenvolupament i ens ha indicat que 
hi ha una sèrie de períodes. "Aquests 
períodes han estat fixats amb força 
coincidència per gairebé tots els au­
tors importants , dedicats a l'estudi de 
l'evolució humana (Piaget, Wallon, 
etc.), i impliquen formes normatives 
i diferencials de comportament per a 
tots els subjectes compresos en les 
seves edats. Aquests comportaments 
responen a estructures subjacents que 
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N1VELLDE APRENDRE A APRENDRE 

DESENVOLUPAMENT I MEMORITZACIÓ 

DE L'ALUMNE COMPRENSIVA 

SIGNIFICA TIVIT A T I 

terme, l'alumne és qui construeix, 
modifica i coordina els seus es­
quemes de coneixement i, per tant, el 
veritable artífex del mateix procés 
d'aprenentatge. 

FUNCIONALITAT DE Malgrat el que s'ha dit , hem de tenir 
present que aquest aprenentatge no 
és estrictament individal sinó que la 
intervenció educativa és un procés 
d'interactivitat entre professor­
alumne i alumne-alumne. 

L'APRE!I. ESCOLAR 

I B A S E S 

I 
APRENENTATGE SIG-

NIFICA TIU I ESQUEMES DE 

CONEIXEMENT 

CONCEPCIÓ 

CONSTRUCTIVISTA DE 

DEL' A.ESCOLAR 

P S lCOLÒG I Q U E S I 
I 

ACTIVITAT, 

INTERACTIVITAT DE 

L'APREN. SIGNIFICATIU 

CONCEPCIÓ CONS­

TRUCTIVISTA DE LA INT. 

PEDAGÒGICA 

En aquests plantejaments apareix 
clara la intenció del MEC en línia 
amb els nous corrents d'ensenyament­
aprenentatge. 
A continuació passo a exposar breu­
ment en què consisteix l'aprenentatge 
receptiu, l'aprenentatge significatiu i 
les situacions d'aprenentatge que es 
poden donar. 

Gròlic 2. Bases pskològiqHs del DCB 

El concepte d'aprenentatge sig­
nificatiu ha estat desenvolupat entre 
altres per Ausubel (1983), Novak 
(1985), Norman (1985). L'objectiu és 
estructurar jeràrquicament el co­
neixement a adquirir i els continguts 
d'una matèria escolar per afavorir 
l'aprenentatge constructiu significatiu. 
Ausubel (1983) ens parla de quatre 
tipus d'aprenentatges: 

les propicien" (Oña, 1987,9. 11-12). 
En funció d'això, hem de dir que a 
l'hora d'elaborar el currículum hem de 
partir de les possibilitats que té l'alum­
ne i aquestes estaran mediatitzades pel 
període de desenvolupament en què es 
trobi (per a Piaget, estadi) i per les ex­
periències prèvies de l'aprenentatge 
que hagi tingut. 

Necessitat d'assegurar la construcció 
d'aprenentatges significatius. Perquè 
això passi s'han de donar, segons 
Novak (1982), dos condicions bà­
siques. En primer lloc, el contingut 
ha de ser potencialment significatiu, 
tant des del punt de vista de la seva 
estructura interna, com des del punt 
de vista de la seva possible as­
similació. En segon lloc , l'alumne ha 
d'estar motivat per relacionar el que 
aprèn amb el que ja sap. 

Aprendre significativament implica 
modificar esquemes de coneixement 
que l'alumne té. L'estructura cognitiva 
del subjecte es concebeix com un con­
junt d'esquemes de coneixement. La 
modificació d'aquests mitjançant 
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l'aprenentatge de nous coneixements 
ha de ser l'objectiu de l'educació es­
colar. 

I. Aprenentatge receptiu . 

L'aprenentatge significatiu implica 
una intensa activitat per part de 
l'alumne. Aquesta activitat consisteix 
a establir relacions riques entre el 
nou contingut i els esquemes de co­
neixement ja existents. En darrer 

L'alumne rep una informació que el 
professor ha organitzat perquè aquest 

Aprenenlatge 
significatiu 

Aprenentatge 
per repetició 
(memorístic) 

Aclariment Ensenyament Investigació 
de les relacions audiotutelat cient(fica (música 

entre els conceptes ben dissenyat o arqui tectures noves) 

Conferències o ulnvestigaci6" 
presenlacions de la Treball escolat més rutinària 

major part dels al laboratori o producció inlel.lectual 
llibres de text 

Taules de Aplicació de fórmules Solucions a trencaclosques 
multiplicat para resoldre problemes per assaig i error 

Aprenentatge per Aprenentatge per Aprenentatge per 
recepció descobriment guiat descobriment autònom 

Gròlic 3. Pres de Naval! (1982), Alglnas 'armes típiques d'aprenentatge 
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pugui admetre-la en la seva es­
tructura cognitiva. Ausubel sosté que 
la major part de l'aprenentatge es­
colar és aprenentatge receptiu i que, 
per tant, cal analitzar-lo per tal de mi­
llorar tant l'ensenyament com l'apre­
nentatge receptiu . És a dir, que 
l'alumne rep els continguts que ha 
d'aprendre en la seva forma final, 
acabada; no necessita realitzar cap 
descobriment sinó que ha de com­
prendre'ls i assimilar-los de manera 
que sigui capaç de reproduir-los quan 
ho necessiti. 
En el camp de l'activitat física diem 
que estem portant a la pràctica un 
aprenentatge receptiu quan fem ús 
d'estils d'ensenyament en els quals 
l'alumne es troba en estat de con­
sentiment cognitiu, és a dir, quan fem 
selVir la tècnica d'ensenyament ano­
menada instrucció directa . 

2. Aprenentatge per descobriment. 
L'alumne ha de descobrir el material 
per ell mateix, abans d'incorporar-lo 
a la seva estructura congitiva. L'apre­
nentatge per descobriment pot ser 
guiat o autònom. 
Dins d'aquest apartat, i pel que fa a 
l'Educació Física, aquests tipus d'apre­
nentatges són transmesos pel pro­
fessor a través dels estils d'en­
senyament anomenats per Muska 
Mosston "descobriment guiat" i "re­
solució de problemes"; per F. Sanchez 
Bañuelos, M.A. Delgado Noguera i al­
tres "ensenyament mitjançant la re­
cerca"; per Famose i Domingo Bhíz­
quez, entre altres, "tasques no 
definides", és a dir, quan les activitats, 
tasques, etc. , plantejades als nostres 
alumnes els provoquen un estat de dis­
sonància cognitiva (Festinger), que 
els obliga a buscar, investigar, des­
cobrir, solucions al problema plan­
tejant, per tal d'eliminar la per­
torbació, reduir l'impuls i tomar a la 
situació de consonància cognitiva o 
equilibri . 

3. Aprenentatge memorístic (mecànic 
o repetitiu ). 

S6 

L'alumne adquireix el nou co­
neixement simplement mitjançant la 
memorització verbal o motriu i s'in­
corpora arbitràriament en la seva es­
tructura de coneixement sense cap 
interacció amb el que ja hi existeix. 
És a dir, implica una memorització 
de dades, fets i conceptes amb es­
cassa o nul.la interrelació entre ells. 

4. Aprenentatge significatiu. 
És un procés pel qual es relaciona la 
nova informació amb algun aspecte 
ja existent en l'estructura cognitiva 
de l'alumne i que sigui rellevant per 
al material que s'intenta aprendre, és 
a dir, l'aprenentatge significatiu es 
dóna quan l'alumne com a cons­
tructor del seu propi coneixement re­
laciona els conceptes que ja té . 
L'aprenentatge significatiu unes ve­
gades es construeix en relacionar els 
conceptes nous amb els que ja té i 
d'altres en relacionar els conceptes 
nous amb l'experiència que ja té . 
Un cop definits els quatre tipus 
d'aprenentatge establerts per Ausubel 
i situant-nos en el gràfic que ens pro­
posa, podem distingir una sèrie de si­
tuacions d'aprenentatge que en el 
camp de l'activitat física podem sin­
tetitzar en les següents (Ausubel , 
1983; Boné, 1986) (vegeu el gràfic 4): 

Aprenentatge receptivo-repetitiu o 
memorització per instrucció directa. 
Ens referim a l'aprenentatge de ges­
tos tècnics amats i als quals en prin­
cipi l'alumne no troba cap aplicació 
ni utilitat per a la pràctica real del 
joc. Un exemple d'això seria l'apre­
nentatge del canvi de direcció en ho­
quei sala, en bàsquet, en handbol, 
etc. , de manera aïllada i sense con­
nexió amb altres elements del joc. 

Aprenentatge repetitiu per des­
cobriment autònom o memorització 
per descobriment. En aquest cas es 
proposa a l'alumne l'aprenentatge d'un 
determinat gest tècnic però procurant 
que aquest descobreixi la seva utilitat 
davant de situacions reals de joc. Un 
exemple seria l'aprenentatge del canvi 
de direcció és útil com a solució per 
desmarcar-se durant el joc. 

Aprenentatge significatiu-receptiu o 
comprensió per instrucció directa. 
Dins d'aquest apartat procurarem que 
l'alumne comprengui, per exemple, 
que l'aprenentatge del canvi de di­
recció li selVirà, en situacions de joc, 
per realitzar desmarcatges i fintes . 

Aprenentatge significatiu per des­
cobriment autònom o comprensió 

FORMAS TÍPIQUES D'APRENENTATGE 

Aprenentatge 
Significatiu 

Aprenentatge 
Repetitiu 
o mecànic .. 

Comprensió per l . Directa 

Canvi de direcció. Serveix per 
a desmarcatges i fin ies 

r 

Comprensió per descobriment 

____ •• Canvi de direcció. Permet col.locar·se en 
Situació d 'avantatge respecte a ¡'oponent. 

r 
Memorització per i. Directa Memorització per descobriment 
Aprenentatge del canvi de direcció '----' Canvi de direcció. solució per 
en hoquei saJa. desmarcar·sc del joc. 

Aprenentatge Receptiu Aprenentatge per descobriment 

~ 
Instrucció directa 

~ 
Ensen. mitjançant la recerca 

Grófic 4. Novall, 1982. Modifkat i adaptat per 8_,1986. SitHCions d'aprenentatge 
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per descobriment. L'alumne aprendrà 
un gest tècnic concret, per exemple el 
canvi de direcció, i el professor in­
tentarà plantejar-lo de manera que 
descobreixi que mitjançant la seva 
utilització en una situació de joc serà 
capaç d'obtenir avantatge respecte al 
seu oponent. 

Estructures d'aprenentatge 

Tot professor quan organitza les clas­
ses ha de prendre una sèrie de de­
cisions sobre qüestions tal s com 
(Echeita i Martín , 1990, p. 55-60): 

Quin tipus d'activitats realitzaran els 
seus alumnes durant el temps de clas­
se. és a dir, estructures d'activitat. Per 
a Salvin, (esmentat per Echeita i Mar­
tín), l'estructura d'activitat pot variar en 
aspectes tals com: tipus d'activitat que 
es realitzarà a classe --escoltar les ex­
plicacions del professor, discussions en 
grup, treball individual-, o tipus 
d'agrupaments -alumnes separats, en 
grup, etc. 

Com recompensarà el treball dels seus 
alumnes, és a dir, estructura de re­
compensa. L'estructura de recompensa 

pot igualment variar en diferents di­
mensions: notes, reconeixement del 
professor, recompenses tangibles; fre­
qüència o magnitud amb la qual de­
terminades conductes o rendiments es 
veuran recompensats; recompensa in­
terpersonal , la qual es refereix a les 
conseqüències que per a un alumne in­
dividual té el comportament o el ren­
diment del seus companys. Echeita i 
Martín parlen de tres tipus de re­
compensa interpersonal: 

a) El professor opta per una or­
ganització individualista de les ac­
l1vllats d'aprenentatge. Perquè 
passi a ixò, el professor planteja 
activitats o tasques que cada alum­
ne ha de desenvolupar per acon­
seguir l'objectiu proposat, sense 
amoïnar-se pel que fan els altres 
companys. Per exemple, el pro­
fessor planteja a l'alumne l'ac­
tivitat següent : "es tracta de veure 
si ets capaç de fer 20 cops seguits 
amb la mà dreta a un indiaca". 

b) El professor opta per una or­
ganitzac ió competitiva estructurant 
les activi tats que han de realitzar 
els seus alumnes de forma que ca­
dascun d'ells, a més de preocupar-

TIPUS O' ACTIVITAT QUE DURAN QUI DECIDIRIA QUE 
A TERME ELS ALUMNES A CLASSE. FER o NO. 
ESTRUCTURA O'AcnVITAT ESTRUCTURA O' AUTORITAT 

• Tipus d'activitat que es ra a classe, + Control dels alunmes. 
• Tipus d'agrupament 

ESTRUCfURES D'APRENENTATGE 

Gròfic S. EstnKtlr. s d'aprenentatge 
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se pel seu treball , ha de fer-ho tan 
aviat com pugui, ja que només tin­
drà recompensa el que acabi pri­
mer l'activitat. Per exemple, cada 
alumne del grup disposa d'un estic 
d'hoquei sala i d'una bola; davant 
de cadascun d'ells i separats a 15 m 
hi ha diversos obstacles, l'activitat 
consisteix a veure qui és capaç de 
derribar el major nombre d'obs­
tacles en un minut; el que ho acon­
segueixi guanya. 
En general, les ac tivitats escolars 
es mouen majoritàriament dins 
d'aquestes dues estructures, cosa 
que redueix al mínim les pos­
sibilitats d'establir interaccions 
constructives. 

c) També es poden organitzar les ac­
tivitats d 'aprenentatge de forma 
cooperativa; en aquest cas, e ls 
alumnes treballen en un projecte 
comú i són consc ients que els re­
sultats que obtingui cadascun 
d'ells són beneficiosos per a tot e l 
grup amb el qual estan inter­
actuant cooperativament. Exem­
ple: 15 alumnes situats al voltant 
d'un paracaigudes subjectant-lo. al 
seu interior s'hi posa una pilota. 
l'activitat proposada és la següent: 
es tracta de veure si el grup és 
capaç de llançar la pilota al més 
alt poss ible i recepcionar-Ia amb 
el paracaigudes. 

Qui decidirà o controlarà què s'ha 
de fe r i què no s 'ha de fer. és a dir. 
estructura d'autoritat. L'estructura 
d'autoritat es refereix al control que 
els alumnes poden exercir sobre les 
seves pròpies activitats com a oposat 
al control que exerceixen els pro­
fessors o els adults. En algunes clas­
ses els alumnes tenen més autonomia 
per decidir què i com volen aprendre 
i com avaluaran els seus èx its. men­
tre que d'altres activitats estan molt 
estructurades i dirigides o imposades 
pel professor. 
La combinació d'aquests tres ele­
ments compondrà diferents est ruc-
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tures d'aprenentatge, entre les quals 
destaquem les d'aprenentatge co­
operatiu. 
Per a Slavin (1980), l'aprenentatge 
cooperatiu implica canvis en els tres 
elements que componen l'estructura 
d'aprenentatge, però és primàriament 
un canvi en l'estructura in­
terindividual de recompenses; d'una 
estructura competitiva a una es­
tructura cooperativa. Per descomptat, 
altres canvis són inevitables. És re­
comanable el pas d'una estructura de 
l'activitat individual , amb força clas­
ses magistrals (manament directe, en­
senyament massiu) , a una estructura 
caracteritzada per la interacció dels 
estudiants en petits grups (treball en 
grup, participació de l'alumne en l'en­
senyament, recerca), i com a con­
seqüència al fet que aquests tinguin 
més autonomia en relació amb el seu 
treball. 
En l'àmbit de l'activitat física, i des­
prés de la publicació, al 1978, del lli­
bre de Terry Orlick sobre jocs i es­
ports cooperatius, estan apareixent 
treball s, investigacions i publicacions 
sobre l'aplicació pràctica de l'apre­
nentatge cooperatiu (Trigo, 1989; 
Guitart, 1990; Generelo i col., 1990; 
Orlick, 1990). 
Per a Orlick, el que diferencia els 
jocs cooperatius dels altres és que en 
aquests tots cooperen, tots guanyen, i 
ningú no perd. Els nens juguen els 
uns amb els altres millor que els uns 
contra els altres. Aquests jocs eli­
minen la por a l'errada i al sentiment 
de fracàs. També reafirmen la con­
Fiança del nen en ell mateix com a 
persona acceptable i digna. En la ma­
joria dels jocs aquesta reafirmació es 
deixa a la casualitat o es concedeix a 
un sol guanyador. En els jocs co­
operatius aquesta reafirmació va im­
plícita en els mateixos jocs. 
Resumint , la característica distintiva 
d'aquests jocs respecte dels altres és 
la seva estructura interna. El joc com­
petitiu té una estructura que exigeix 
que els jugadorrs actuin els uns con­
tra els altres i els exclou tots excepte 
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un d'atènyer l'objectiu del joc. En els 
cooperatius, es tendeix que el major 
nombre possible de persones com­
parteixi l'objectiu, i per a això els 
nens juguen junts per aconseguir-ho 
(Orlick, 1990, p. 17). 
L'aprenentatge cooperatiu davant el 
competitiu: provoca una activitat 
molt motivant; el nen s'enfronta a 
una pràctica motriu intensa i rica que 
incideix en tots els nivells implicats 
en la conducta motriu, posa en es­
cena el nen i el grup amb la seva mà­
xima espontaneïtat (Generelo i altres, 
199). 
Per ressaltar encara més la im­
portància de l'aprenentatge co­
operatiu ens podem aturar en les ca­
racterístiques que Vial (1986, p. 160-
170) ass igna a l'home del futur: "En 
l'home del futur es dóna més im­
portància als procediments de treball 
cooperatiu que al desenvolupament 
perfecte de la seva tasca individual". 
Això vol dir (Trigo, 1989, p. 29) que 
tot el que prima a la nostra escola, 
amb els seus mètodes directius ba­
sats i enfocats cap a la competitivitat 
i la individualitat deixarà de tenir 
sentit en no tenir repercuss ió en les 
necessitats d'una societat co­
operativa. 
Per tot això , l'escola ha de començar 
a convertir-se en font i bressol de la 
cooperació entre alumnes, pares, pro­
fessors i societat. 
Certament la competitivitat se situa 
al costat del rendiment, d'un ren­
diment entès com a "producte final" 
de tot un sistema. I tota educació està 
organitzada en funció d'aquest pro­
ducte final. És tanta l'obcecació per 
aquest producte final que ens estem 
oblidant de la importància del pro­
cés. 
Quan un professor opta per una de 
les estructures d'aprenentatge vistes, 
eI que està fomentant és la mo­
bilització, l'aparició de diferents 
tipus de relació psicosocial a l'aula, 
en funció de quin tipus d'estructura 
hagi escollit (Echeita Martín , 
1990). 

Mètodes d'ensenyament 
en Educació Física 

Quant al significat que es dóna al 
terme "mètode d'ensenyament" hem 
de dir que no hi ha acord entre els te­
òrics de la didàctica ni entre els pro­
fessionals de l'activitat física i de 
l'esport. Segons M.A. Delgado No­
guera, "és freqüent que els pro­
fessionals de l'Educació Física i de 
l'esport s'expressin amb frases com 
les següents: el mètode que faig ser­
vir a les classes és l'assignació de tas­
ques; l'ensenyament de gestos tèc­
nics senzills els duc a terme 
mitjançant el mètode global, l'estil 
d'ensenyament que aplico és el del 
descobriment guiat, l'estratègia en la 
pràctica que més faig servir és l'ana­
lítica progress iva" . 
La confusió que generen tots aquests 
termes fa necessari un aclariment ter­
minològic en conceptes tals com in­
tervenció didàctica, estratègies pe­
dagògiques, estils d'ensenyament, 
mètodes d'ensenyament, procediment 
d'ensenyament, tècnica d'ensenyament, 
estratègia en la pràctica, recurs d'en­
senyament. Aquest ha estat realitzat 
per M.A. Delgado Noguera (obra es­
mentada abans) i hi remeto el lector 
que estigui interessat en aquesta qües­
tió. 
Després d'aquesta anàlisi conceptual, 
diré que la meva postura personal 
està més a prop de l'ús del terme in­
tervenció didàctica que del de mè­
todes d'ensenyament. Dins d'aquest 
apartat i en el camp específic de 
l'Educac ió Física en el nostre país 
considero que hi ha dos corrents 
d'opinió a l'hora de plantejar el tema: 
la primera d'influència americana. 
M'estic referint als estils d'en­
senyament proposats per autors com 
Muska Mosston, Sanchez Bañuelos, 
Pieron, Delgado Noguera, entre al­
tres; la segona, d'influència francesa. 
M'estic referint a les estratègies pe­
dagògiques definides per Famose, 
Domingo Bhízquez, Emilio Ortega, 
entre altres. 

apunIs: Educació fisi,a i Esparll ' 992 (291 53-60 



__________________ ENSENYAMENT DE L'ACTIVITAT FÍSICA 

D'aquests dos corrents d'opinió, el 
primer ha estat àmpliament difós, 
desenvolupat i donat a conèixer en 
obres com La Enseñanza de la Edu­
cación Física y Deporti~a . Del co­
mando al descubrimiento, de Muska 
Mosston, Bases para una Didóctica 
de la Educación Física y Deportiva, 
de F. Sanchez Bañuelos, Didóctica 
de las actividades físicas y de­
portivas, de Maurice Pieron, Los es­
tilos de enseñanza en la Educación 
Física. Propuesta para una reforma 
de la enseñanza, de M.A. Delgado 
Noguera, The spectrum of teaching 
styles, de Mosston i S. Asworth, per 
la qual cosa remeto el lector in­
teressat en aquesta tendència a la lec­
tura d'aquestes obres. 
Quant a la segona, la seva difusió ha 
estat força restringida i per aquest 
motiu considero necessari fer-ne una 
breu ressenya. 
Domingo Blazquez, per explicar-nos 
en què consisteixen les estratègies 
pedagògiques, comença per definir 
què s'entén per tasca. Per a ell, la 
tasca contindria tota "la informació 
que el professor proporciona a 
l'alumne". Aquesta es compon, en lí­
nies generals, de dos apartats: pre­
paració i condicionament del medi i 
instruccions per a la utilització 
d'aquest condicionament, on el pro­
fessor especificarà el material a uti­
litzar, els objectius que es per­
segue ixen i les modalitats o formes 
d'execució (Blazquez, 1982, pp. 185-
196). 
Depenent del grau d'especificació 
d'aquests apartats obtindrem una clas­
sificac ió de les tasques pedagògiques 
en tres grups: 

I. Tasques no definides. Dins 
d'aquest primer grup només s'ex­
plicitaria el condicionament del medi 
i mai no es donarien consignes dels 
objectius que es persegueixen ni de 
les formes d'execució. Per a ell, hi ha 
tres modalitats en aquest tipus de tas­
ques, les qual s presentaré amb uns 
exemples: 
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• Tasques no definides del tipus 1: 
el professor disposa a la pista 
una sèrie de material sense una 
estructura determinada, és a dir, 
a l'atzar. Els alumnes quan arri­
ben a la pista comencen a tre­
ballar de manera autònoma amb 
el material que ells escolleixin 
lliurement. Com es pot observar, 
en aquest tipus de tasques el pro­
fessor no especifica ni el ma­
terial , ni els objectius, ni les for­
mes d'execució. 

• Tasques no definides del tipus 2: 
en aquest tipus de tasques el pro­
fessor determina quin serà el ma­
terial amb el qual es treballarà, 
però no especifica l'objectiu ni 
les formes d'execució. Proposa 
tasques del tipus: es tracta de 
veure de quantes maneres di­
ferents sou capaços de copejar 
un indiaca. 

• Tasques no definides del tipus 3: 
en aquest cas el professor afe­
geix a la consigna inicial una 
consigna d'exploració. Exemple: 
el professor diu "a part de les 
formes que heu plantejat a l'hora 
de copejar l'indiaca en la tasca 
anterior, us n'imagineu d'altres?, 
plantegeu-les. 

Les tasques no definides (D. Blaz­
quez) constitueixen la base de les "si­
tuacions exploratòries". 

2. Tasques semidefinides. Es diu que 
un professor està plantejant tasques 
d'aquest tipus quan exposa a l'alumne 
quin és l'objectiu que ha d'acon­
seguir, tot i que això no comporti el 
plantejament d'un model a realitzar 
per a la consecució d'aquest objectiu. 
Igual que en el cas anterior, en dis­
tingeix dos tipus: 

• Tasques semidefinides del tipus 
1: els alumnes agrupats per pa­
relles i distribuïts per la sala. La 
tasca que se'ls planteja és la se­
güent: "es tracta de veure si sou 
capaços de tocar l'espatlla del 
company; per a això podeu fer 

servir els objectes que hi ha en 
aquesta sala" , és a dir, pilotes de 
goma-espuma de diferents di­
mensions i pes, estic de j70-
orball, pals de lacrosse, etc. 
Com veiem en aquest tipus de 
tasques només està especificat 
l'objectiu que s'ha d'aconseguir: 
tocar l'espatlla del company. 

• Tasques semidefinides del tipus 
2: els alumnes davant una cis­
tella de bàsquet , amb una pilota 
cadascú i separats d'aquesta 4 m. 
"Es tracta de veure si sou ca­
paços d'encistellar la pilota". En 
aquest tipus de tasques a més 
d'especificar l'objectiu , en­
cistellar la pilota, s'especifica el 
material que s'ha d'utilitzar, la 
pilota i la c istella de bàsquet. 

Les tasques semidefinides (D. Blaz­
quez) constitueixen la base de les "si­
tuacions problema". 

3. Tasques definides. Aquest tipus de 
tasca es caracteritza per l'exposició 
per part del professor d'un model que 
els alumnes han d'imitar i reproduir. 
Es pot parlar de dos tipus diferents 
de tasques definides: 

• Tasques definides del tipus I : 
engloben aquest grup tots 
aquells exercicis construïts que 
no impliquen per a l'alumne cap 
problema motor. 

• Tasques definides del tipus 2: 
són aquelles en les quals tots els 
apartats estan especificats. 
Exemple: alumne situat davant 
una cistella, separat d'aquesta 6 
m i amb una pilota de bàsquet 
(material a utilitzar), llançar a la 
cistella (objectiu) mitjançant en­
trada pel costat dret (operacions 
a e fectuar). 

Les tasques definides formen part de 
la "pedagogia del model". 

D. Blazquez (1982, p. 99), després 
de realitzar aquesta anàlisi diu : "Les 
teories actuals respecte de l'apre-
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nen tat ge des del punt de vista neu­
robiològic i psicològic mostren la im­
portància que té permetre al nen or­
ganitzar la seva pròpia actIvItat, 
donar-li ocasions i mitjans. Els seus 
coneixements han de ser el resultat 
de les seves pròpies experiències i no 
únicament de la informació que li 
proporciona l'adult". 
Per concloure i a mode de síntesi pre­
sento un quadre on figuren els di­
ferents estils d'ensenyament i es­
tratègies pedagògiques que els 
docents tenim al nostre abast per por­
tar a terme la nostra labor. Aquest 
quadre està confeccionat en funció de 
la presa de decisions per part del pro­
fessor i del grau d'autonomia de 
l'alumne (vegeu el gràfic 6). 
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