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En el present article s'analitza de
forma exhaustiva un dels elements
que ha d'integrar qualsevol disseny
curricular: com ensenyar. Per aixo
comencem per establir un marc ge-
neral per tal d'abordar, a partir del
mateix, aquesta qiiestié6 des de tres
perspectives: models d'aprenentatge,
estructures d'aprenentatge 1 "me-
todes" d'ensenyament en Educacié
Fisica.

Al llarg d'aquest estudi intentem ofe-
rir una concrecié de les directrius
plantejades pel MEC en la recén
aprovada Reforma del sistema edu-
catiu (LOGSE) al camp de l'activitat
fisica.

Paraules clau: models d'apre-
nentatge, estructures d'apre-
nentatge, métodes d'ensenyament
en Educacié Fisica.

Introduccio

En tot disseny curricular podem dis-
tingir quatre elements constitutius
(vegeu el grafic 1):

1. Qué¢ hem densenyar? Dins
d'aquest apartat cal analitzar dos as-
pectes:

a) Continguts. Els continguts els en-
tenem com el conjunt d'informacié
tant verbal com no verbal utilitzada
en el procés densenyament-
aprenentatge i que en interactuar,
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l'alumne construeix o forma els
seus propis coneixements. Dins
d'aquest apartat hem de fer re-
feréencia a conceptes, destreses,
normes, etc.

b) Objectius. Els entenem com hi-
potesis a comprovar i des d'aquesta
perspectiva el seu Us ens servira de
marc de referencia a I'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., mitjancant I'ensenyament.

Tenint en compte el que hem dit,
quan els docents ens preguntem
que hem d'ensenyar hauriem de res-
pondre de la manera segiient:
"Plantegem o intentem aconseguir
una serie d'objectius; per a aixo
fem servir uns continguts or-
ganitzats en blocs tematics, ajustats
al nivell de la classe amb la qual
treballem i plasmats a les pro-
gramacions de la matéria objecte
d'ensenyament"”.

2. Quan hem d'ensenyar? En aquest
apartat hem de fer esment a tota in-
formaci6 referida a l'ordenacié i se-
quienciacié de les qiiestions tractades
anteriorment, és a dir, objectius i
continguts.

3. Com hem d'ensenyar? Per assolir
els objectius proposats, hem d'uti-
litzar unes determinades estrategies
metodologiques, estils, metodes, etc.,
i fer una planificacié de les activitats
d'ensenyament-aprenentatge. Doncs
bé, dins d'aquest apartat ens re-
ferirem a aquestes qiiestions.

4. Que, com i quan hem d'avaluar?
Es imprescindible tenir un co-
neixement referit al grau de con-
secucié dels objectius plantejats;
aquest coneixement ens el facilitara
l'avaluacié.

Ara bé, com podem concretar
aquests elements? En linies generals,
es pot dir que la seva concrecié va en
una doble direccié: d'una banda, de-
pendra de com enfoquem el cur-
riculum; de l'altra, dels models d'en-
senyament d'aquest.

Per a Domingo Bldzquez (1988), es
poden assenyalar, a grosso modo, tres
maneres diferents d'enfocar el cur-
riculum: el progressista, quan el nen
n'és el protagonista; [‘essencialista,
quan la preocupacié esta centrada en
l'estructura del contingut —des d'aques-
ta perspectiva i referit a I'Educaci6 Fi-
sica, hem de parlar dels treballs de P.
Parlebas i col.laboradors—, i el so-
ciologic, quan hi ha una preocupaci6
pel paper de I'escola en la societat.
Quant als models d'ensenyament, en
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l'actualitat en didactica es parla fo-
namentalment de dos models: curri-
culums tancats i curriculums oberts.
Els curriculums tancats, detallats i ri-
gids tenen l'avantatge que és molt
facil posar-los en practica ja que el
professor/a pot limitar-se a seguir pas
a pas les instruccions; el seu in-
convenient més gran €s 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-
riculums responen a la "pedagogia
per objectius". Un exemple en sén els
programes renovats on, i pel que fa a
I'Educacié Fisica, "s'intenta, d'una
banda, respectar el criteri psi-
cogenetic i les exigencies de la nova
concepcié d'Educacié Fisica, com
també el criteri interdisciplinar, i de
l'altra, el model pedagogic elegit res-
pon a la pedagogia per objectius"
(Benilde Viazquez, 1988, p.184). Res-
pecte d'aixdo, Gimeno Sacristin ens
diu que "en els Programes Renovats
s’hi amaga una concepcié me-
canicista de l'aprenentatge que des-
coneix el fet que aprendre és donar
significat personal a les noves ad-
quisicions de manera idiosincratica”
(Gimeno Sacristan, 1985, p. 65).

Els curriculums oberts sén aquells
que si que tenen en compte el context
on s’han d'aplicar i també permeten
aportacions dels docents; com a con-
trapartida, és forca dificil aconseguir
una certa homogeneitat en la po-
blacié escolar i, és clar, necessiten,
per part dels professors, un nivell de
formacié molt més elevat, exigent,
etc., sobretot en aspectes didactics, ja
que aquests han de ser els que re-
alitzin les seves propies pro-
gramacions partint d'unes directrius
molt generiques.

Un exemple d'aquest segon model
sén els curriculums oficials que
s'estan implantant com a con-
seqiiencia de la posada en practica de
la LOGSE. Tot i que s'hauria de re-
flexionar, com planteja molt en-
certadament Valentin Abalo en el seu
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article "Las Ensefianzas Minimas, un
paso atrds" sobre si realment el cur-
riculum oficial plantejat pel MEC és
obert. Per a ell, "hi ha diferéncies
molt clares entre el projecte del Reial
Decret que estableix els ensenya-
ments minims corresponents a l'edu-
caci6 secundaria obligatoria 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, rigid i que deixa molt poca
autonomia als centres educatius”
(Abalo, 1991, p. 74).

Darrera d'aquesta visié panoramica
sobre els elements que constitueixen
el disseny curricular, el treball que es
desenvolupa a continuacié tractara
sobre un d'ells: com ensenyar. En
propers articles abordaré els altres
elements.

Com ensenyar en Educacio Fisica

Per respondre a aquesta qiiestié cen-
traré l'estudi en tres apartats: models
d'aprenentatge, estructures d'apre-
nentatge i "metodes” d'ensenyament
en Educaci6 Fisica.

Models d'aprenentatge

Com he intentat posar de manifest a
la introduccid, fins fa pocs anys el
model d'aprenentatge que s'havia
desenvolupat i aplicat en educacié
(sovint encara es dona) ha estat el
conductual, el qual ha pretes fer un
transvassament del que passa al la-
boratori a la vida de les aules.

Aixi, des d'aquesta perspectiva i
identificant-nos amb l'opini6 de Flo-
rance (1991, p. 32-33) hauriem de
parlar de "un professor al qual po-
driem qualificar de mecanicista pel
fet de veure l'aprenentatge com una
construccid, com una assimilacié per
reproduccié de series d'exercicis;
exercicis, sens dubte, racionalment
preparats i escollits, pero fre-
qlientment sense cap relacié amb les

necessitats immediates dels alumnes,
és a dir, ens estem referint a un en-
senyament de 1'Educacié Fisica basat
en la demostracié i la repeticié, la
qual cosa implica una adquisici6 per
part dels alumnes d'una série 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 comengat a sentir,
a escoltar, a parlar, etc., sobre la con-
cepci6 constructivista, concepcié 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 construit, elaborat,
siné que ha de ser construit pels ma-
teixos alumnes.

Perque aixo passi, I'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 transmissi6 efectuada pel pro-
fessor. Aixo comporta que el professor
hagi d'utilitzar una metodologia que
permeti I'alumne treballar de manera
cada vegada més autonoma.

El MEC, en el disseny curricular
base (1989, p. 32-35), indica una
série de principis que s’han de tenir
en compte perque aquest model
constructivista es pugui portar a la
practica (vegeu el grafic 2).

Necessitat de partir del nivell de des-
envolupament de [l'alumne. La psi-
cologia genetica ha estudiat aquest
desenvolupament i ens ha indicat que
hi ha una série de periodes. "Aquests
periodes han estat fixats amb forga
coincideéncia per gairebé tots els au-
tors importants, dedicats a l'estudi de
lI'evolucié 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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Grific 2. Bases psicologiques del DCB

les propicien” (Ofia, 1987, 9. 11-12).
En funcié d'aixo, hem de dir que a
I'hora d'elaborar el curriculum hem de
partir de les possibilitats que té 1'alum-
ne i aquestes estaran mediatitzades pel
periode de desenvolupament en que es
trobi (per a Piaget, estadi) i per les ex-
periéncies previes de l'aprenentatge
que hagi tingut.

Necessitat d'assegurar la construccio
d'aprenentatges significatius. Perque
aix0 passi s’han de donar, segons
Novak (1982), dos condicions ba-
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-
similacié. En segon lloc, I'alumne ha
d'estar motivat per relacionar el que
aprén 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
modificaci6  d'aquests  mitjangant
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l'aprenentatge de nous coneixements
ha de ser l'objectiu de l'educacié es-
colar.

L'aprenentatge significatiu implica
una intensa activitat per part de
I'alumne. Aquesta activitat consisteix
a establir relacions riques entre el
nou contingut i els esquemes de co-
neixement ja existents. En darrer
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terme, l'alumne és qui construeix,
modifica i coordina els seus es-
quemes de coneixement i, per tant, el
veritable artifex del mateix procés
d'aprenentatge.

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

En aquests plantejaments apareix
clara la intenci6 del MEC en linia
amb els nous corrents d'ensenyament-
aprenentatge.

A continuacié passo a exposar breu-
ment en queé consisteix I'aprenentatge
receptiu, l'aprenentatge significatiu i
les situacions d'aprenentatge que es
poden donar.

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

1. Aprenentatge receptiu.
L'alumne rep una informacié que el
professor ha organitzat perqué aquest

Aprenentatge A Aclariment Ensenyament Investigacié
significatiu de les relacions audiotutelar cientifica (mdsica
entre els conceptes ben dissenyat 0 arquitectures noves)
Conferéncies o “Investigacié™
presentacions de la Treball escolar més rutinaria
major part dels al laboratori o producci6 intel.lectual
llibres de text
Aprenentatge
per repeticié Taules de Aplicaci6 de férmules Solucions a trencaclosques
(memoristic) multiplicar para resoldre problemes per assaig i error
Aprenentatge per Aprenentatge per Aprenentatge per
recepcié descobriment guiat descobriment autdnom

Grafic 3. Pres de Novak (1982). Algunas formes tipiques 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 I'ensenyament com l'apre-
nentatge receptiu. Es a dir, que
l'alumne rep els continguts que ha
d'aprendre en la seva forma final,
acabada; no necessita realitzar cap
descobriment sin6 que ha de com-
prendre'ls i assimilar-los de manera
que sigui capag de reproduir-los quan
ho necessiti.

En el camp de l'activitat fisica diem
que estem portant a la practica un
aprenentatge receptiu quan fem us
d'estils d'ensenyament en els quals
l'alumne es troba en estat de con-
sentiment cognitiu, és a dir, quan fem
servir la técnica d'ensenyament ano-
menada instruccioé 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 autonom.

Dins d'aquest apartat, i pel que fa a
1'Educacid Fisica, aquests tipus d'apre-
nentatges sén transmesos pel pro-
fessor a través dels estils den-
senyament anomenats per Muska
Mosston "descobriment guiat" i "re-
solucié de problemes"; per F. Sdanchez
Baiiuelos, M.A. Delgado Noguera i al-
tres "ensenyament mitjancant la re-
cerca"; per Famose i Domingo Bldz-
quez, entre altres, '"tasques no
definides", és a dir, quan les activitats,
tasques, etc., plantejades als nostres
alumnes els provoquen un estat de dis-
sonancia cognitiva (Festinger), que
els obliga a buscar, investigar, des-
cobrir, solucions al problema plan-
tejant, per tal deliminar la per-
torbacid, reduir I'impuls i tornar a la
situacié de consonancia cognitiva o
equilibri.

3. Aprenentatge memoristic (mecanic
o repetitiu).
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L'alumne adquireix el nou co-
neixement simplement mitjangant la
memoritzacié verbal o motriu i s'in-
corpora arbitrariament en la seva es-
tructura de coneixement sense cap
interaccié amb el que ja hi existeix.
Es a dir, implica una memoritzaci6
de dades, fets i conceptes amb es-
cassa o nul.la interrelaci6 entre ells.

4. Aprenentatge significatiu.

Es un procés pel qual es relaciona la
nova informacié amb algun aspecte
ja existent en l'estructura cognitiva
de l'alumne i que sigui rellevant per
al material que s'intenta aprendre, €s
a dir, l'aprenentatge significatiu es
déna 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'experiéncia que ja té.

Un cop definits els quatre tipus
d'aprenentatge establerts per Ausubel
i situant-nos en el grafic que ens pro-
posa, podem distingir una série de si-
tuacions d'aprenentatge que en el
camp de l'activitat fisica podem sin-
tetitzar en les segiients (Ausubel,
1983; Boné, 1986) (vegeu el grafic 4):

Aprenentatge receptivo-repetitiu 0
memoritzacié per instruccio directa.
Ens referim a l'aprenentatge de ges-
tos tecnics aillats i als quals en prin-
cipi l'alumne no troba cap aplicacié
ni utilitat per a la practica real del
joc. Un exemple d'aixo seria l'apre-
nentatge del canvi de direccié en ho-
quei sala, en basquet, en handbol,
etc., de manera aillada i sense con-
nexié amb altres elements del joc.

Aprenentatge  repetitiu  per  des-
cobriment autonom o memoritzacio
per descobriment. En aquest cas es
proposa a l'alumne 1'aprenentatge d'un
determinat gest técnic perd procurant
que aquest descobreixi la seva utilitat
davant de situacions reals de joc. Un
exemple seria l'aprenentatge del canvi
de direcci6 és ttil com a solucié per
desmarcar-se durant el joc.

Aprenentatge significatiu-receptiu o
comprensio per instruccio directa.
Dins d'aquest apartat procurarem que
I'alumne comprengui, per exemple,
que l'aprenentatge del canvi de di-
reccio li servira, en situacions de joc,
per realitzar desmarcatges i fintes.

Aprenentatge significatiu per des-
cobriment autonom o comprensié

3 FORMAS T{PIQUES D’APRENENTATGE

Comprensi6 per descobriment

Canvi de direcci6. Serveixper g, Canvi de direcci6. Permet col.locar-se en

Situaci6 d’avantatge respecte a I’oponent.

Memoritzacié per descobriment

Aprenentatge del canvi de direccié » Canvi de direcci6, soluci6 per

desmarcar-se del joc.

Aprenentatge Comprensi6 per I. Directa
Significatiu
a desmarcatges i fintes
Aprenentatge Memoritzaci6 per i. Directa
Repetitiu
0 mecanic en hoquei sala.
'~

Aprenentatge Receptiu

Instruccié directa

>

Aprenentatge per descobriment

Ensen. mitjangant la recerca

Grofic 4. Novak, 1982. Modificat i adaptat per Bone, 1986. Sitvacions d’aprenentatge

m: Educacio Fisica i Esports 1992 (29) 53-60



per descobriment. L'alumne aprendra
un gest tecnic concret, per exemple el
canvi de direccid, i el professor in-
tentara plantejar-lo de manera que
descobreixi que mitjancant la seva
utilitzacié en una situacié de joc sera
capag d'obtenir avantatge respecte al
seu oponent.

Estructures d'aprenentatge

Tot professor quan organitza les clas-
ses ha de prendre una serie de de-
cisions sobre qiiestions tals com
(Echeita i Martin, 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-
tin), l'estructura d'activitat pot variar en
aspectes tals com: tipus d'activitat que
es realitzara a classe —escoltar les ex-
plicacions del professor, discussions en
grup, treball individual—, o tipus
d'agrupaments —alumnes separats, en
grup, etc.

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

ENSENYAMENT DE L’ ACTIVITAT FISICA

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

a) El professor opta per una or-
ganitzacié individualista de les ac-
tivitats  d'aprenentatge. Perque
passi aixd, el professor planteja
activitats o tasques que cada alum-
ne ha de desenvolupar per acon-
seguir l'objectiu proposat, sense
amoinar-se pel que fan els altres
companys. Per exemple, el pro-
fessor planteja a l'alumne Il'ac-
tivitat segiient: "es tracta de veure
si ets capag de fer 20 cops seguits
amb la ma dreta a un indiaca".

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

| PROFESSOR

ORGANITZA LES
CLASSES

TIPUS D’ACTIVITAT QUE DURAN
A TERME ELS ALUMNES A CLASSE.
ESTRUCTURA D'ACTIVITAT

COM RECOMPENSARA EL
TREBALL DELS SEUS ALUMNES.
ESTRUCTURA DE RECOMPENSA

QUI DECIDIRIA QUE
FER O NO.
ESTRUCTURA D'AUTORITAT

* Tipus d’activitat que es fa a classe.
* Tipus d'agrupament.

* Notes, reconeixement del professor.
* Fregiiéncia
——

* Control dels alumnes.
* Control del professor.

| INDIVIDUALISTA l

COMPETH'IVAI I COOPERATIVA I

ESTRUCTURES D’APRENENTATGE |

Grdfic 5. Estructures d’aprenentatge
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se pel seu treball, ha de fer-ho tan
aviat com pugui, ja que només tin-
dra 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, I'activitat
consisteix a veure qui €s capag¢ de
derribar el major nombre d'obs-
tacles en un minut; el que ho acon-
segueixi guanya.

En general, les activitats escolars
es mouen majoritariament dins
d'aquestes dues estructures, cosa
que redueix al minim les pos-
sibilitats d'establir interaccions
constructives.

¢) També es poden organitzar les ac-
tivitats d'aprenentatge de forma
cooperativa; en aquest cas, els
alumnes treballen en un projecte
comt i sén conscients que els re-
sultats que obtingui cadascun
d'ells son beneficiosos per a tot el
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 €s la segiient:
es tracta de veure si el grup és
capag de llangar la pilota al més
alt possible i recepcionar-la amb
el paracaigudes.

Qui decidira o controlara qué s'ha
de fer i qué 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 propies 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 qué i com volen aprendre
i com avaluaran els seus exits, men-
tre que d'altres activitats estan molt
estructurades i dirigides o imposades
pel professor.

La combinacié d'aquests tres ele-
ments compondra diferents estruc-
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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, perd és primariament
un canvi en lestructura in-
terindividual de recompenses; d'una
estructura competitiva a una es-
tructura cooperativa. Per descomptat,
altres canvis sén inevitables. Es re-
comanable el pas d'una estructura de
l'activitat individual, amb forga clas-
ses magistrals (manament directe, en-
senyament massiu), a una estructura
caracteritzada per la interaccié dels
estudiants en petits grups (treball en
grup, participacié de I'alumne en l'en-
senyament, recerca), i com a con-
seqiiencia al fet que aquests tinguin
més autonomia en relacié amb el seu
treball.

En I'ambit de l'activitat fisica, i des-
prés de la publicaci6, al 1978, del lli-
bre de Terry Orlick sobre jocs i es-
ports cooperatius, estan apareixent
treballs, investigacions i publicacions
sobre l'aplicacié practica 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
ningld 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 fracas. També reafirmen la con-
fianca del nen en ell mateix com a
persona acceptable i digna. En la ma-
joria dels jocs aquesta reafirmacio es
deixa a la casualitat o es concedeix a
un sol guanyador. En els jocs co-
operatius aquesta reafirmacié va im-
plicita en els mateixos jocs.
Resumint, la caracteristica 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

58

un d'atenyer 'objectiu del joc. En els
cooperatius, es tendeix que el major
nombre possible de persones com-
parteixi l'objectiu, i per a aix0 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 practica 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 ma-
xima espontaneitat (Generelo i altres,
199).

Per ressaltar encara més la im-
portancia de Il'aprenentatge co-
operatiu ens podem aturar en les ca-
racteristiques que Vial (1986, p. 160-
170) assigna a I'home del futur: "En
I'home del futur es déna més im-
portancia als procediments de treball
cooperatiu que al desenvolupament
perfecte de la seva tasca individual".
Aixo vol dir (Trigo, 1989, p. 29) que
tot el que prima a la nostra escola,
amb els seus metodes directius ba-
sats i1 enfocats cap a la competitivitat
i la individualitat deixara de tenir
sentit en no tenir repercussio en les
necessitats  d'una  societat  co-
operativa.

Per tot aix0, l'escola ha de comengar
a convertir-se en font i bressol de la
cooperaci6 entre alumnes, pares, pro-
fessors i societat.

Certament la competitivitat se situa
al costat del rendiment, d'un ren-
diment entes com a "producte final"
de tot un sistema. I tota educacié esta
organitzada en funcié d'aquest pro-
ducte final. Es tanta l'obcecacié per
aquest producte final que ens estem
oblidant de la importancia del pro-
cés.

Quan un professor opta per una de
les estructures d'aprenentatge vistes,
el que esta fomentant és la mo-
bilitzacié, l'aparici6 de diferents
tipus de relacié psicosocial a l'aula,
en funcié de quin tipus d'estructura
hagi escollit (Echeita i Martin,
1990).

Métodes d'ensenyament
en Educacio Fisica

Quant al significat que es déna al
terme "metode d'ensenyament” hem
de dir que no hi ha acord entre els te-
orics de la didactica ni entre els pro-
fessionals de l'activitat fisica i de
l'esport. Segons M.A. Delgado No-
guera, "és freqiient que els pro-
fessionals de 1'Educacié Fisica i de
l'esport s'expressin amb frases com
les segiients: el metode que faig ser-
vir a les classes és l'assignacié de tas-
ques; l'ensenyament de gestos tec-
nics senzills els duc a terme
mitjangant el metode global, I'estil
d'ensenyament que aplico és el del
descobriment guiat, l'estrateégia en la
practica que més faig servir és 1'ana-
litica progressiva".

La confusié que generen tots aquests
termes fa necessari un aclariment ter-
minologic en conceptes tals com in-
tervencié didactica, estrategies pe-
dagogiques, estils  d'ensenyament,
metodes d'ensenyament, procediment
d'ensenyament, tecnica d'ensenyament,
estrategia en la practica, 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 qiies-
ti6.

Després d'aquesta analisi conceptual,
diré que la meva postura personal
esta més a prop de 1'is del terme in-
tervencié didactica que del de me-
todes d'ensenyament. Dins d'aquest
apartat i en el camp especific de
'Educacié Fisica en el nostre pais
considero que hi ha dos corrents
d'opini6 a I'hora de plantejar el tema:
la primera d'influéncia americana.
Mestic referint als estils d'en-
senyament proposats per autors com
Muska Mosston, Sdnchez Baiuelos,
Pieron, Delgado Noguera, entre al-
tres; la segona, d'influéncia francesa.
M'estic referint a les estratégies pe-
dagogiques definides per Famose,
Domingo Bldzquez, Emilio Ortega,
entre altres.
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D'aquests dos corrents d'opinid, el
primer ha estat ampliament dif6s,
desenvolupat i donat a coneixer en
obres com La Ensenanza de la Edu-
cacion Fisica y Deportii)a. Del co-
mando al descubrimiento, de Muska
Mosston, Bases para una Diddctica
de la Educacién Fisica y Deportiva,
de F. Sdnchez Baiiuelos, Diddctica
de las actividades fisicas y de-
portivas, de Maurice Pieron, Los es-
tilos de ensenanza en la Educacion
Fisica. Propuesta para una reforma
de la ensenanza, 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 tendéncia a la lec-
tura d'aquestes obres.

Quant a la segona, la seva difusié ha
estat forca restringida i per aquest
motiu considero necessari fer-ne una
breu ressenya.

Domingo Blazquez, per explicar-nos
en que consisteixen les estratégies
pedagogiques, comenga per definir
que s'entén per tasca. Per a ell, la
tasca contindria tota "la informacié
que el professor proporciona a
I'alumne". Aquesta es compon, en li-
nies generals, de dos apartats: pre-
paracio i condicionament del medi i
instruccions per a la utilitzacié
d'aquest condicionament, on el pro-
fessor especificara el material a uti-
litzar, els objectius que es per-
segueixen i les modalitats o formes
d'execucié (Blazquez, 1982, pp. 185-
196).

Depenent del grau d'especificaci6
d'aquests apartats obtindrem una clas-
sificacié de les tasques pedagogiques
en tres grups:

1. Tasques no definides. Dins
d'aquest primer grup només s'ex-
plicitaria el condicionament del medi
1 mai no es donarien consignes dels
objectius que es persegueixen ni de
les formes d'execucié. Per a ell, hi ha
tres modalitats en aquest tipus de tas-
ques, les quals presentaré amb uns
exemples:
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« Tasques no definides del tipus 1:
el professor disposa a la pista
una seérie 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 autonoma 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'execucid.

Tasques no definides del tipus 2:
en aquest tipus de tasques el pro-
fessor determina quin sera el ma-
terial amb el qual es treballara,
perd no especifica l'objectiu ni
les formes d'execucié. Proposa
tasques del tipus: es tracta de
veure de quantes maneres di-
ferents sou capagos de copejar
un indiaca.

Tasques no definides del tipus 3:
en aquest cas el professor afe-
geix a la consigna inicial una
consigna d'exploracié. Exemple:
el professor diu "a part de les
formes que heu plantejat a I'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 exploratories”.

2. Tasques semidefinides. Es diu que
un professor esta plantejant tasques
d'aquest tipus quan exposa a l'alumne
quin és l'objectiu que ha d'acon-
seguir, tot i que aixd no comporti el
plantejament d'un model a realitzar
per a la consecucié 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 distribuits per la sala. La
tasca que se'ls planteja és la se-
giient: "es tracta de veure si sou
capacos de tocar l'espatlla del
company; per a aix0 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 flo-
orball, pals de lacrosse, etc.
Com veiem en aquest tipus de
tasques només esta 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 basquet, amb una pilota
cadascl i separats d'aquesta 4 m.
"Es tracta de veure si sou ca-
pacos 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 cistella de basquet.

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

3. Tasques definides. Aquest tipus de
tasca es caracteritza per l'exposicié
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 1:
engloben aquest grup tots
aquells exercicis construits que
no impliquen per a l'alumne cap
problema motor.

» Tasques definides del tipus 2:
son 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 basquet
(material a utilitzar), llangar a la
cistella (objectiu) mitjangant en-
trada pel costat dret (operacions
a efectuar).

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

D. Blazquez (1982, p. 99), després

de realitzar aquesta analisi diu: "Les
teories actuals respecte de I'apre-
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nentatge des del punt de vista neu-
robiologic i psicologic mostren la im-
portancia que té permetre al nen or-
ganitzar la seva propia activitat,
donar-li ocasions i mitjans. Els seus
coneixements han de ser el resultat
de les seves propies experiéncies i no
unicament de la informacié que li
proporciona l'adult".

Per concloure i a mode de sintesi pre-
sento un quadre on figuren els di-
ferents estils d'ensenyament i es-
trategies pedagogiques que els
docents tenim al nostre abast per por-
tar a terme la nostra labor. Aquest
quadre esta confeccionat en funcié de
la presa de decisions per part del pro-
fessor i del grau d'autonomia de
l'alumne (vegeu el grafic 6).
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