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.INTRODUCCIÓ.— _ _ - _ . - ^ _. -

L'estudi dels processos d'ensenyament i aprenentatge forma part d'aquells temes

"històrics" i recurrents en la investigació educativa. El seu interès i la seva gràcia no

consisteix precisament en el fet de ser una temàtica novedosa, sinó en el fet d'intentar

entendre, des de perspectives diferents, l'explicació d'un fet habitual: algú que ensenya

alguna cosa a una persona que ho aprèn.

El treball que presentem a continuació es recolza, si es pot dir així, sobre dues

"potes" que estudien l'ensenyament i l'aprenentatge. D'una banda, en la psicologia de la

instrucció, i d'altra banda, en la didàctica. I per ser més concrets, en l'interès de

conèixer com aprenen els alumnes gràcies a l'ensenyament dels professors.

Un dels punts de partida del nostre treball són les recerques fetes per Coll i el

seu equip, i també per Vila, sobre l'estudi dels mecanismes d'influència educativa.

L'altre punt de partida es troba en l'intent de comprendre els processos d'ensenyament

que podrien portar els alumnes a jugar millor als esports col·lectius en l'etapa

d'iniciació. De fet, el nostre interès inicial se situava en la comprensió dels

comportaments tàctics en la iniciació als esports col.lectius, convençuts que aquest

coneixement podria definir algunes de les claus del seu ensenyament. La confluència

d'interessos i de idees provinents de la psicologia i de la didàctica de l'ensenyament

esportiu ens ha portat a estudiar "L'organització de l'activitat conjunta en

l'ensenyament escolar dels esports col.lectius", amb la voluntat de poder apropar-nos

més a conèixer com ho fen els professors i els alumnes perquè aquests darrers

aprenguin.

Ens ocupem d'estudiar un professor i un grup d'alumnes de cicle superior

d'ensenyament primari realitzant una seqüència d'ensenyament d'esports col.lectius.

Ens interessa saber què fan, tant el professor com els alumnes, per tal que aquests

19



Introducció.

alumnes aprenguin i, en aquest sentit, s'analitza el mecanisme d'influència educativa

que fa referència al procés de cessió i traspàs del control i de la responsabilitat de

l'aprenentatge, i com això succeeix en el marc de la interactivitat. Així mateix, intentem

esbrinar quins són aquells aspectes relacionats amb el contingut que defineixen, en part,

aquestes formes d'organització de l'activitat conjunta.

Els plantejaments constructivistes de l'aprenentatge escolar aportats des de la

psicologia tenen en aquest treball un paper molt important. És per això que el capítol 1

està destinat a una anàlisi d'aquells aspectes que ens permeten estudiar, per un costat, el

procés d'aprenentatge entès com una construcció activa del coneixement per part de qui

aprèn, i per un altre costat, una concepció constructivista de l'ensenyament basada en la

idea de la necessitat d'una ajuda pedagògica que s'ajusti contínuament al procés de

construcció de coneixement de l'alumne.

El capítol 2 fa una revisió a aquells aspectes teòrics que provenen del camp de

l'ensenyament de l'educació física i de l'esport, tant els aspectes referits a les

particularitats del contingut, com els aspectes referits més específicament a qüestions de

l'ensenyament: models i mètodes d'ensenyament dels esports col.lectius, i

consideracions metodològiques sobre això. També es revisen alguns conceptes i nocions

provinents de l'àmbit de l'aprenentatge motor.

Ambdós capítols intenten ser complementaris, però es fa difícil concretar, hores

d'ara, l'abast exacte d'aquesta relació. Potser té raó Nuthall (2000) quan diu:

"(...) se está produciendo un cambio paradigmático de igual importancia que ¡a
de cualquier otro que se haya producido en la investigación de aula. La naturaleza del
nuevo paradigma no está clara todavía. El debate sigue abierto y, junto a
modificaciones menores de ideas familiares y aceptadas, se proponen cambios
radicales que ponen en entredicho las bases de nuestro pensamiento ". (Nuthall, 2000:21).

20
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El disseny de la recerca que hem fet, així com els objectius i les hipòtesis que

ens han guiat, ho presentem en el capítol 3. Hi justifiquem el tipus d'investigació i

també aquells aspectes metodològics que se'n deriven.

Els capítols 4 i 5 estan destinats a explicar i a argumentar els resultats que hem

obtingut. En el capítol 4 mostrem aquelles qüestions més genèriques vinculades a les

característiques del contingut, a la seva seqüenciació i a la seva organització en forma

de seqüència didàctica d'ensenyament i aprenentatge. Hem destinat el capítol 5 a

estudiar específicament les formes d'organització de l'activitat conjunta aparegudes en

l'esmentada seqüència didàctica. L'anàlisi d'aquestes formes d'organització inclou

aquells aspectes més genèrics de la seva definició i evolució durant la seqüència

didàctica, i també aquells més específics de la seva evolució en les diferents tasques

d'ensenyament.

L'última part del treball està dedicada a explicar les conclusions provinents dels

resultats. Es mostren aquelles conclusions més rellevants respecte de les hipòtesis, així

com algunes consideracions que puguin ser d'interès de cara a d'altres recerques i a la

seva possible aplicació en la pràctica educativa.

La realització d'aquesta recerca ha estat possible gràcies a la coüaboració de

moltes persones. Vull reconèixer la meva gratitud a totes elles. Desitjo, també, agrair

especialment el suport que he rebut de l'Ignasi Vila.

21
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Capítol 1. La concepció constmctivísta dels processos d'ensenyament-aprenentatge í l'estudi dels
'' mecanismes d'influència educativa.

CAPÍTOL 1

LA CONCEPCIÓ CONSTRUCTIVISTA DELS PROCESSOS

D'ENSENYAMENT-APRENENTATGE I L'ESTUDI DELS

MECANISMES D'INFLUÈNCIA EDUCATIVA

1.1.- Aportacions des de la perspectiva sociohistòrica i cultural.

1.2.- La construcció de coneixement: activitat autoestructurant, ajuda pedagògica i
aprenentatge significatiu.

1.3.- Interacció, interactivitat i influència educativa.

1.4.- El contingut específic en el procés d'organització de l'activitat conjunta.
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Capítol I. La concepció construct!

Capítol I. La concepció constructivista dels processos d'ensenyament-aprenentatge i l'estudi dels
'' mecanismes d'influència educativa.

1.- LA CONCEPCIÓ CONSTRUCTIVISTA DELS PROCESSOS

D'ENSENYAMENT-APRENENTATGE I L'ESTUDI DELS MECANISMES

D'INFLUÈNCIA EDUCATIVA.

La concepció constructivista, com a eina explicativa dels processos

d'aprenentatge escolar i d'ensenyament, hem de situar-la en el camp de la psicologia de

l'educació i, dins d'aquesta, en l'anomenda psicologia de la instrucció (Coll, 1988a;

Genovard i Gotzens, 1990; Lacasa, 1994; Vila, 1995).

il

Abans d'abordar amb deteniment els trets característics més importants del

constructivisme com a paradigma explicatiu dels processos d'ensenyament-aprenentatge

en l'àmbit de les pràctiques educatives escolars, cal que ens aturem un moment per tal

de poder examinar la situació actual. Si bé és cert que alguns han volgut veure en el

constructivisme l'explicació definitiva i més consolidada dels processos

d'ensenyament-aprenentatge, no és menys cert que d'altres han adoptat una postura

força més prudent. En aquest sentit, Coll afirma:

"Sigue siendo cierto, en este final de siglo, que no disponemos de una teoría -en
sentido estricto del término- con estas características que permita dar cuenta de los
procesos de desarrollo de los seres humanos y del papel que juegan en los mismos los
diferentes tipos de prácticas educativas, incluidas las prácticas educativas escolares
(Palacios, Coll y Marches!, 1990) ". (Coll, 1993a: 231).

"La concepción constructivista (...) debe ser interpretada más bien como un
instrumento para la reflexión y la acción que como una síntesis omnicomprensiva -
irrealizable por lo demás- de los conocimientos que nos ofrece la Psicología de la
Educación". (Coll, 1990:437).

Serveixin aquests textos introductoris de Coll (1990, 1993a) per posar de

manifest, si més no, la prudència necessària amb què cal afrontar el tema en l'intent de

situar el treball en el marc d'uns criteris explicatius amplis.

A partir d'aquí, i seguint també Coll (1993a):

i
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"(...) la convergencia en torno'á los principios constructivistas abre una nueva—
via para abordar el tema de las relaciones entre el conocimiento psicológico y la teoría
y la práctica educativas. Una vía que trata de buscar, en esta convergencia teórica -y
no en una teoría particular o en un ecléctico conglomerado de principios que tienen su
origen en concepciones distintas, cuando no contrapuestas, del comportamiento y del
aprendizaje humanos-, un marco psicológico de referencia global, coherente y
articulado, para el análisis y la planificación de los procesos educativos, en general, y
de los procesos de enseñanza y aprendizaje, en particular". (Coll, 1993a: 233).

Així doncs, el plantejament o la concepció constructivista de l'ensenyament i

l'aprenentatge escolar (entenent que aquesta concepció és afí al plantejament

constructivista del funcionament del psiquisme humà (Coll, 1996, 1997)) té com

objectiu fonamental analitzar i comprendre les pràctiques educatives escolars per tal de

poder-hi intervenir (Coll, 1988a, 1993a, 1993b). En aquest sentit Coll (1997) afirma:

"La finalitat de la concepció constructivista (...) consisteix a configurar un esquema de

conjunt orientat a analitzar, explicar i comprendre l'educació escolar". (Coll, 1997:489).

Analitzem algunes de les idees nuclears a partir de les quals s'organitza la nostra

concepció constructivista d'ensenyament i aprenentatge escolar des d'aquesta doble

perspectiva: per un costat, el constructivisme com un marc de referència establert a

partir de la convergència de diferents posicionaments teòrics, i, per un altre costat, la

seva voluntat d'intentar comprendre i actuar sobre l'ensenyament escolar.

La primera, i segurament més destacada, d'aquestes idees fa referència a la

importància que té l'activitat mental constructiva del propi alumne en la consecució dels

seus aprenentatges escolars (Coll, 1990, 1993a, 1996, 1997; Solé, 1990). Amb paraules

de Coll: "(...) el alumno es el responsable ultimo de su propio proceso de aprendizaje.

Es él quien construye el conocimiento y nadie puede sustituirle en esta tarea". (Coll,

1990:441).

Un segon punt rellevant fa referència al que s'entén per educació escolar, és a

dir, quina és la seva naturalesa i les seves funcions; i més específicament quines són les
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.característiques pròpies. de Jes. situacions... d'ensenyament-aprenentatge. escolar. (Coll,-

1996).

D'acord amb Coll (1996, 1997) aquesta concepció constructivista de

l'ensenyament i de l'aprenentatge mostra una estructura jeràrquica que li dóna

consistència i una forta coherència interna. Dins d'aquesta estructura trobem un primer

nivell d'anàlisi que fa referència a la concepció constructivista de l'educació escolar, un

segon nivell, que es refereix al triangle interactiu com l'element essencial per a la

construcció de coneixement en l'àmbit escolar, i, en tercer lloc, trobem els principis

explicatius sobre la construcció de coneixement i sobre els mecanismes d'influència

educativa derivats de les corresponents teories psicològiques. Analitzem una mica més

detingudament aquests tres nivells.

La concepció constructivista de l'educació escolar, les seves característiques i

funcions, és tributaria d'una determinada forma d'entendre l'educació. Seguint Coll

podríem considerar que l'educació "designa el conjunto de actividades mediante las

que un grupo asegura que sus miembros adquieran la experiencia social históricamente

acumulada y socialmente organizada". (Coll; citat a Vila, 1996: 90). Es en aquest sentit,

també, que diferents autors (Vila i Alvarez, 1997; Miras i Onrubia, 1998) consideren les

pràctiques educatives com autèntics contextos de desenvolupament personal, tot seguint

la proposta teòrica de Bronfenbrenner (1987). L'educació és, doncs, una activitat que té

una clara funció socialitzadora (Coll, 1993a; Vila, 1995) i, consegüentment, l'educació

escolar cal considerar-la, també, una pràctica social complexa que té com a finalitat

principal que els alumnes accedeixin a uns sabers concrets pertanyents al grup o a

l'àmbit social del qual formen part (Coll, 1990; Edwards i Mercer, 1994) amb l'objectiu

que "puedan desarrollarse en dicho grupo y llegar a ser miembros activos del mismo ".

(Miras, 1991:12). L'educació escolar es diferencia, sobretot, d'altres practiques educatives

en el fet que creu que per garantir certs aspectes del desenvolupament dels infants cal

una "ayuda sistemática, planificada y sostenida que sólo es posible asegurar en la

escuela". (Coll, I993a:237). L'escola intenta que els alumnes s'incorporin a un teixit de

27

f

f



i

Capítol 1. La concepció constructivism dels processos d'ensenyament-aprenentalge i l'estudi dels
mecanismes d'influència educativa.

coneixements ja existents mitjançant l'aprenentatge, per tal de garantir el seu

desenvolupament. Tal com expressa Miras: "la función de la escuela es ayudar al

alumno a construir un conjunto de conocimientos básicos para su desarrollo y

actuación en el medio cultural y social al que pertenece". (Miras, 1991:14). Aquest

aspecte esmentat per Miras, referit a l'activitat constructiva de l'alumne en el seu

aprenentatge, és fonamental en el sentit que es considera que l'aprenentatge dels sabers

culturals implica per als alumnes un veritable procés de construcció (o de reconstrucció,

per ser més exactes) d'aquests coneixements (Coll, 1990). És des d'aquesta perspectiva

que l'educació escolar té una doble funció de socialització i d'individualització (Coll,

1990,1993a, 1996,1997b;Vila, 1995).

"L'aprenentatge dels sabers i de les formes culturals incloses en el currículum
escolar només pot ser font de desenvolupament personal dels alumnes en la mesura que
potenciï simultàniament el procés de construcció de la identitat personal i el procés de
socialització; és a dir, en la mesura que els ajudi a situar-se individualment d'una
manera activa, constructiva i crítica en el context social i cultural de què formen part".
(Coll, 1997:486).

Tal i com hem dit, un segon nivell d'anàlisi fa referència al concepte de triangle

interactiu configurat, en els seus vèrtex, pel professor, l'alumne i el contingut, com el

nucli dels processos d'ensenyament i aprenentatge escolar (Coll, 1996, 1997; Vila,

1995). Així doncs, els processos de construcció de coneixement dels alumnes estan

delimitats per les relacions que s'estableixen entre els elements que configuren

l'esmentat triangle.
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Figura 1.1. Triangle interactiu.

Professor

Alumne Contingut

Dels elements que configuren aquest triangle cal destacar, en primer lloc,

l'activitat mental constructiva de l'alumne i el grau d'incidència que això té de cara al

seu aprenentage. En segon lloc, sabem que els alumnes desenvolupen aquesta activitat

mental davant d'uns continguts que estan configurats per coneixements queja tenen cert

nivell d'elaboració, de forma que els alumnes "reelaboren" aquests continguts. Ara bé,

des de la perspectiva constructivista, amb la presència d'aquests dos elements no n'hi ha

suficient per explicar els processos d'ensenyament-aprenentatge escolars.

"Por una parte, los alumnos sólo pueden aprender los contenidos escolares en
la medida que despliegan ante ellos una actividad mental constructiva generadora de
significados y de sentido. Por otra parte, el desencadenamiento de esta actividad
mental constructiva no es suficiente para que la educación escolar alcance los objetivos
que se propone: que el sentido y los significados que construyen los alumnos y las
alumnos sean acordes y compatibles con lo que significan y representan los contenidos
escolares como saberes culturales ya elaborados". (Coll, 1996:175).

Cal abordar, dones, en tercer lloc, el paper que juga el professor com a mediador

(deixant de ser una figura dedicada a "transmetre" coneixements) entre l'activitat

mental constructiva de l'alumne i el contingut. La seva funció d'orientació o guia de

l'activitat mental de Falumne queda reflectida en el següent comentari:
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"En efecto, además de favorecer'en sus alumnos la aparición y despliegue de .
una actividad mental constructiva, el profesor tiene la misión y la responsabilidad de
orientarla y guiarla en la dirección que marcan los saberes y formas culturales
incluidos en el curriculum como contenidos de aprendizaje. En otras palabras, la
función del profesor consiste en asegurar un engarce adecuado entre la actividad
mental constructiva de los alumnos y los significados sociales y culturales que reflejan
los contenidos escolares". (Coll, 1996:175).

Aquesta relació entre l'alumne, el contingut i el professor s'anomena "triangle

interactiu" precisament perquè és des de k relació interactiva entre els tres elements des

d'on es pot estudiar i entendre la construcció de coneixement. L'anàlisi exclusiva

d'algun dels elements en solitari no permet comprendre, des de la perspectiva

constructivista, l'articulació dels processos d'ensenyament i aprenentatge escolar.

En el tercer nivell d'aquesta estructura jeràrquica trobem els principis explicatius

que fan referència a k construcció de coneixement i als mecanismes d'influència

educativa. Aquests principis tenen els seus referents en diferents teories psicològiques,

les quals esmentarem seguint Coll (1996) i Colomina (1996):

Teoria genètica del desenvolupament intel·lectual de Piaget. Destaquem

especialment les seves aportacions sobre competència cognitiva i la capacitat

d'aprenentatge; l'activitat mental constructiva, així com la noció d'equilibració dels

esquemes i les estructures.

Teories del processament humà de la informació. La naturalesa simbòlica i

representacional de la ment humana; l'aprenentatge i l'organització dels

coneixements en k memòria i els esquemes de coneixement.

Teork de l'assimilació i de l'aprenentatge verbal significatiu: l'aprenentatge

significatiu i les condicions per afavorir-lo.
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_-. —Teoria sociohistòrica i cultural del desenvolupament i de l'aprenentatge. La Zona.

de Desenvolupament Pròxim i els mecanismes d'influència educativa.

Aportacions sobre la implicació de diferents comportaments afectius, relacionals i

psicosockls del desenvolupament i de l'aprenentatge.

En aquest conjunt de teories, Maíz (1998, 1999) hi afegeix també les aportacions

fetes des de la sociolingüística i l'etnometodologia.

Els principis que deriven d'aquestes teories cal reinterpretar-los i integrar-los en

els altres dos nivells jeràrquics per tal de poder disposar d'un marc de referència

explicatiu que sigui, en definitiva, alguna cosa més que un llistat de principis organitzats

sense coherència.

Un cop feta aquesta anàlisi introductòria sobre la concepció constructivista de

l'ensenyament-aprenentatge, ens detindrem a abordar els processos subjacents a k

construcció de coneixement, l'activitat mental de l'alumne i la influència educativa per

tal de guiar aquesta activitat. Es a dir, quins són els mecanismes que permeten dur a

terme aquests processos de construcció de coneixement.
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1.1.- APORTACIONS DES DE LA PERSPECTIVA SOCIOHISTÒRICA I

CULTURAL1.

D'entre els principis o marcs teòrics que hem esmentat, abordem alguns dels

aspectes més rellevants de la teoria sociohistòrica i cultural atesa la importància que té

pel nostre treball.

Aquesta perspectiva de la ment (o del psiquisme) es fonamenta essencialment en

les aportacions del psicòleg rus L.S. Vigotsky (1993, 1995). Molts autors així ho

constaten i prenen Vigotsky com el referent fonamental a partir del qual organitzar

noves recerques en aquest àmbit, tant teòriques com empíriques (Vila, 1987; Riviere,

1987, 1988; Wertsch, 1988, 1993; Bruner, 1991, 1996, 1997; Cole, 1999; Kozulin,

1994, 2000). I, si bé és cert que les aportacions de Vigotsky tenen limitacions, no és

menys cert que "La teoria socio-històrico-cultural es un edificio satisfactoriamente

habitable ". (Blanck, 1993: 59).

Abans d'analitzar algunes idees de Vigotsky especialment pertinents per a

nosaltres, fem un breu comentari sobre aquesta pespectiva sociohistòrica i cultural.

Wertsch (1993) defineix com a objectiu bàsic d'aquesta aproximació a la ment elaborar

"una explicación de los procesos mentales humanos que reconozca la relación esencial

entre estos procesos y sus escenarios culturales, históricos e institucionales ". (Wertsch,

1993: 23). Tal i com posa de manifest Baquero (1996), existeix una important

coincidència entre els diferents estudiosos sobre les idees que defineixen el "nucli

central" d'aquesta perspectiva. Aqüestes fan referencia al "carácter histórico y social

de los Procesos Psicológicos Superiores, al papel que los instrumentos de mediación

protagonizan en su ejecución y, en un plano metodológico, a la necesidad de un

enfoque genético en psicologia". (Baquero, 1996: 31).

1 Hi ha algunes discrepàncies sobre si el mot adequat per definir aquesta perspectiva teórica es "socio-
histórica", "sociocultural", "socio-historica-cultural", etc. En el nostre cas ens hem decantat per
"sociohistòrica i cultural". Per a una anàlisi aprofundida al respecte, vegi's Wertsch, Del Rio i Alvarez

(1997).
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De fet, Vigotsky tenia com a objectiu fonamental fer una teoria que expliqués el

sorgiment i la naturalesa de la consciència humana i, davant la impossibilitat teòrica i

explicativa dels models psicològics d'aleshores, anuncia al 1924 una de les tesis més

importants del seu pensament: l'origen social de la consciència (Rivière, 1987; Vila,

1987). En aquest sentit, Rivière (1987) explica: "Vigotski se oponía a la consideración

de la conciencia como resultado o destilación de un desarrollo solipsista, dentro de la

piel, y proponía entenderla como resultado de la relación social con otros (...) y definía

deforma muy clara la conciencia como contacto social con uno mismo". (Rivière, 1987:

129). Aquest interès en l'estudi de la consciència el porta a diferenciar dos "nivells" de

processos psicològics: els elementals i els superiors. No els considera dos tipus diferents

de processos, sinó dues formes de manifestació qualitativament diferents, o dit, d'una

altra manera, són funcions que apareixen primer en forma primària i avancen després

cap a una forma superior (Werstch, 1988). Com manifesta Vila (1987): "Vigotski

intentarà explicar el pas del natural al cultural, tot considerant que les funcions

psicològiques apareixen inicialment en llur forma elemental i, després de la mediació

social, es transformen en superiors". (Vila, 1987:46). Així doncs, s'interpreta "allò social

i cultural" com el que determina la consciència humana. Prenem de Wertsch (1988) els

criteris que Vigotsky va emprar per diferenciar els processos psicològics elementals i

superiors:

"1) El paso del control del entomo al individuo, es decir, la emergencia de la
regulación voluntaria; 2) el surgimiento de la realización consciente de los procesos
psicológicos; 3) los orígenes sociales y la naturaleza social de las funciones
psicológicas superiores y 4) el uso de signos como mediadores de las funciones
psicológicas superiores. " (Wertsch, 1988:42).

Analitzem, a partir del coneixement de les característiques dels processos

psicològics superiors, alguns aspectes rellevants, especialment aquells que tenen a veure

amb el seu origen social i amb l'ús de signes i instruments com a mediadors.
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LLI.-LA'MEDIACIÓ SEMIÒTICA i LA INTERNALITZACIÓ. _ _

Molts dels estudiosos de Vigotsky consideren el concepte de "mediació

semiòtica" com la seva aportació més important (Vila, 1987; Wertsch, 1993; Moll,

1997). Hem vist que les funcions psicològiques superiors, i també l'acció humana, estan

mediades per eines i signes. Com és sabut, Vigotsky va prestar una especial atenció als

instruments que permeten aquesta mediació semiòtica que transformen "allò" natural en

processos mentals superiors. Aquests inclouen des de signes fins a sistemes semiòtics

complexos: textos, fórmules, etc. (Kozulin, 1994, 2000). Vigotsky diferencia entre eina

material i eina psicològica o signe. D'acord amb Vila (1987), totes dues són d'origen

social, però l'eina psicològica està orientada internament. Tal com manifesta el propi

Vigotsky (1995):

"la estuctura de las operaciones con signos requiere un vínculo intermedio
entre el estímulo y la respuesta. Este vínculo intermedio es un estimulo (signo) de
segundo orden introducido en la operación, donde cumple una función especial; crea
una nueva relación entre Sy R. El término "introducido" indica que el individuo debe
estar activamente comprometido a establecer dicho vinculo. Este signo posee al mismo
tiempo la importante característica de invertir la acción (es decir, opera en el
individuo, no en el entorno) ". (Vigotsky, 1995:69).

El mateix autor posa de relleu que aquest instrument permet el control de la

conducta externament.

"El uso de signos conduce a los individuos a una estructura específica de
conducta que surge del desarrollo biológico y crea nuevas formas de un proceso
psicológico culturalmente establecido". (Vigotsky, 1995:70).

El concepte de mediació el resumeix Moll (1997) de la següent manera:

"Los seres humanos interactúan con sus ambientes indirectamente, a través de
sus instrumentos de mediación, sus recursos y artefactos culturales; y estos
instrumentos de mediación, este uso de artefactos, útiles y símbolos, incluyendo
especialmente el habla en su forma oral y escrita, juegan un papel importantísimo en la
formación, la génesis, de las capacidades humanas. El ser humano, al utilizar esos
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-artefactos no solo mediatiza las interacciones humanas, sino que además construye los_
entornos sociales donde se crea el intelecto ". (Molí, 1997:45).

El mateix Moll (1997) ha posat de manifest que el concepte de mediació en

Vigotsky, tot i estar centrat en els signes i símbols, evolucionava contínuament, prenent

en consideració entorns com l'escola, les llars de les persones, etc.; i, en aquest sentit,

allò que li interessava no era tant la cultura en majúscules, sinó la cultura "cómo

entomo (milieu) social dentro del cual está inserta la vida de la gente ". (Molí, 1997: 45).

Aquest aspecte és rellevant en la mesura que s'entén la cultura en la seva forma

concreta i práctica, com experiencia social acumulada històricament. D'acord amb

aquestes idees, el mateix autor explica que si la psicologia historico-cultural vol ser fidel

als seus principis fonamentals "tiene que aproximarse teórica y metodológicamente a lo

que del Río y Alvarez (1994) llaman "el sujeto real del desarrollo, en su vida real, y en

culturas reales"". (Molí, 1997: 45). Es, per tant, consistent amb les propostes d'altres

autors en aquesta mateixa línia. Wertsch (1993) considera que el principi fonamental de

l'aproximació sociocultural a la ment és que l'acció està mediada per instruments

semiòtics, i que no pot ser separada del mitjà on aquesta mediació es duu a terme. M.

Cole (1999), en una anàlisi exhaustiva sobre la psicologia cultural, quan destaca alguns

dels trets més característics i fonamentals, inclou el supòsit que l'acció està mediada en

un context determinat, així com que "- Trata de fundamentar su análisis en

acontecimientos de la vida diaria. - Supone que la mente surge en la actividad mediada

conjunta de las personas. La mente es, pues, en un sentido importante, "co-construida"

y distribuida". (Colé, 1999: 103).

Pel que fa als plantejaments relacionats amb el procés de construcció de

coneixement en el marc escolar, cal considerar que aquest es realitza en les interaccions

socials i de forma "situada" (Bruner, 1991, 1997), i en ell els alumnes s'apropien dels

recursos i instruments culturals que els han de permetre desenvolupar-se. Així doncs,

aquest procés és indisociable dels contextos interpersonals d'on sorgeix i s'ubica. És en

aquest sentit que el desenvolupament personal té el seu origen en l'àmbit social. D'una
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banda, per la situació interpersonal en què es realitza, i, per l'altra banda, per

l'apropiació dels recursos culturals i socials.

Hem vist com els processos psicològics superiors tenen un origen social que

permeten una autoregulació de la pròpia conducta. És a dir, van de la interacció social,

amb els altres, a la regulació individual: de fora cap a dins. O, dit, d'una altra manera,

només en la interacció social no es completa el procés de desenvolupament de la

persona. Cal una apropiació individual dels instruments i una modificació personal en

els propis processos psicològics. Aquest camí que va de la regulació externa a la interna

Vigotsky el va anomenar "intemalització": "Llamamos internalización a la

reconstrucción interna de una operación externa". (Vigotsky, 1995:92).

Vigotsky va explicar aquest procés en la seva famosa llei de la doble formació

dels processos psicològics superiors:

"En el desarrollo cultural del niño, toda función aparece dos veces: primero, a
nivel social, y más tarde, a nivel individual; primero entre personas (inierpsicológica),
y después en el interior del propio niño (intrapsicológica). Esto puede aplicarse
igualmente a la atención voluntaria, a la memoria lógica y a la formación de
conceptos. Todas las funciones superiores se originan como relaciones entre seres
humanos". (Vigotsky, 1995: 94).

Aquesta intemalització implica, dones, un canvi d'ús en els signes, en el sentit
\

que passen de ser un element de regulació externa a un element de regulació interna

(Vila, 1987)2.

Aquest procés d'intemalització comporta un seguit de transformacions que

Vigotsky explica de la següent manera:
"a) Una operación que inicialmente representa una actividad externa se

reconstruye y comienza a suceder internamente (...) b) Un proceso interpersonal queda
transformado en otro intrapersonal. (...) c) La transformación de un proceso

2 Vila (1987) explica la importancia de la mediado semiòtica tant en els processos interpsicològics com

intrapsicològics.
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interpersonal en un proceso intrapersonal es el resultado de una serie de sucesos
evolutivos". (Vigotsky, 1995:93-94).

Una anàlisi més aprofundida d'aquesta idea d'internalització ha portat Wertsch

(1988) a considerar alguns aspectes destacables. En primer lloc, expressa que el procés

d'internalització no és una còpia interior de la realitat exterior, sinó que en el procés es

desenvolupa un "plano interno de la conciencia". (Wertsch, 1988: 83). En segon lloc,

partint de la naturalesa social-transaccional de la realitat externa, explica que "el

mecanismo especifico de funcionamiento es el dominio de las formas semióticas

externas". (Wertsch, 1988: 83). En tercer lloc, "elplano interno de la conciencia, debido a

sus orígenes, es de naturaleza "cuasi-social"". (Wertsch, 1988: 83).

La idea que l'activitat externa i interna de l'individu no són iguals, però que

tenen una relació evolutiva i genètica és important atès que les manté en estreta

interdependència. Una vegada més Wertsch (1988) analitza aquesta interrelació i

estableix que "la cuestión aquí es que en la transición del funcionamiento

interpsicológico al intrapsicológico cualquier cambio en el primero ocasiona un

cambio correspondiente en el segundo". (Wertsch, 1988:169). Aquest autor també posa de

manifest que aquests canvis no són sempre quantitatius, sinó que també n'hi ha de

qualitatius.

El procés d'internalització implica el pas cap a Pautoregulació i la planificació

de les pròpies accions. Aquest aspecte va interessar també Vigotsky fins al punt

d'establir que aquesta capacitat està directament relacionada amb la interiorització del

llenguatge (Pérez P., 1987; Vila, 2000). És a la seva obra "Pensamiento y Lenguaje"

(Vigotsky, 1993), on es descriu el procés d'interiorització del llenguatge com a principal

instrument de la consciència humana. Ho resumim amb paraules de Vila (2000):

"Pero, a medida que se va dominando su uso comienza a emplearse como
instrumento auxiliar para la resolución de problemas. Así, del lenguaje social, del
lenguaje para la comunicación, se desgaja una parte que, subjetivamente, la criatura lo
emplea como si comunicara con alguien, pero, objetivamente, sirve para regular y
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planificar su pròpia cónducta~(.. .)~En una 'primera fase- este lenguaje tiene una forma-
externa — el lenguaje egocéntrico- y, con el tiempo, se va interiorizando -el lenguaje
interior- y deja de escucharse (...) Lenguaje egocéntrico y lenguaje interior cumplen la
misma función: mediar y amplificar la mente humana, pero se distinguen en que el
primero es audible y el segundo no ". (Vila, 2000:12).

D'acord amb el que hem explicat fins ara, podem considerar la consciència com

_un producte cultural que sorgeix de les relacions interpersonals. És en aquest marc on

els més capaços ensenyen als menys capaços (aprenents) a emprar un conjunt d'eines

simbòliques rellevants en un context social determinat (Moll, 1990a; Vila, 2000). Això

ens ubica en la posició de veure com es realitza aquest procés d'ensenyament i

aprenentatge i ens remet a les relacions entre aprenentatge i desenvolupament dels

infants.

1.1.2.-LA ZONA DE DESENVOLUPAMENT PRÒXIM (ZDP).

L'estudi de les relacions entre l'aprenentatge i el desenvolupament porta

Vigotsky a presentar un dels conceptes amb major incidència en l'àmbit educatiu i, tal

com veurem més endavant, amb un elevat nombre d'implicacions en l'ensenyament i

l'aprenentatge escolar (Bruner, 1981; Moll, 1990a). Aquest concepte és el de "Zona de

Desenvolupament Pròxim" (Vigotsky, 1993, 1995). Els estudiosos de l'obra de

Vigotsky manifesten que l'esmentat concepte posa en connexió tot un seguit de supòsits

d'aquest autor i, per tant, permet agrupar diferents aspectes de la seva teoria. Així, i

d'acord amb la llei de doble formació dels processos psicològics superiors, Vila (1987,

2000) explica que, mitjançant aquest concepte de ZDP, Vigotsky vol mostrar les

relacions existents entre el funcionament interpsicològic i el funcionament

intrapsicològic, en el sentit d'intentar explicar com es duu a terme l'aprenentatge i, per

tant, com es facilita el desenvolupament dels "menys capaços" per part dels "més

capaços".
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. _..._ .̂ Abans,de-tot,-recollim-les~paraules. deL.propi. Vigotsky -per-definir-aquest

concepte:

"(La ZDP)1 No es otra cosa que la distancia entre el nivel real de desarrollo,
determinado por la capacidad de resolver independientemente un problema, y el nivel
de desarrollo potencial, determinado a través de la resolución de un problema bajo la
guia de un adulto o en colaboración con otro compañero más eficaz". (Vigotsky, 1995:
133).

I més endavant explica:

"¿qué es ¡o que define la zona de desarrollo próximo (...)? Dicha zona define
aquellas funciones que todavía no han madurado, pero que se hallan en proceso de
maduración, funciones que en un mañana próximo alcanzarán su madurez y que ahora
se encuentran en estado embrionario (...). El nivel de desarrollo real caracteriza el
desarrollo mental retrospectivamente, mientras que la zona de desarrollo próximo
caracteriza el desarrollo mental prospectivamente ". (Vigotsky, 1995:133-134).

Així, Vigotsky caracteritza el nivell de desenvolupament d'una persona com a

real i com a potencial, entenent per real allò que una persona ja és capaç de resoldre

sense l'ajuda de ningú, i per potencial allò que una persona és capaç de realitzar amb

l'ajuda d'algú més capaç. Per tant, allò que permet que el subjecte pugui desenvolupar-

se esdevé de la interacció social. És en la interacció social on es crea la ZDP i on el

menys capaç va aprenent, a partir de l'ensenyament específic, no només a resoldre una

tasca concreta, sinó a dominar els signes i símbols per regular el seu comportament en la

realització individual de la tasca en qüestió (Vila, 1987, 2000). Vila i Alvarez (1997) ho

expliquen de la següent manera:

"Vygotstó cree que las capacidades humanas se desarrollan en la medida que
las personas aprenden cosas (fundamentalmente, instrumentos culturales) en sus
relaciones sociales. (...) Para Vygot ski, cuando alguien más capaz-ofrece una ayuda
ajustada a alguien menos capaz para que pueda realizar algo que solo no podría hacer,
no sólo ¡e está enseñando cómo realizar una tarea que ambos comparten, sino que, a la
vez, ¡e está suministrando los instrumentos que permiten al sujeto construir desde su

' El contingut del parèntesi és nostre.
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actividad nuevas funciones o consolidar las ya existentes y, en consecuencia,

desarrollarse ". (Vila i Alvarez, 1997:176-177).

Des d'aquesta perspectiva, Vigotsky entén que les relacions entre aprenentatge i

desenvolupament cal interpretar-les a partir de considerar que la ZDP "nos ayuda a

presentar una nueva fórmula, a saber, que el "buen aprendizaje" es sólo aquel que

precede al desarrollo". (Vigotsky, 1995: 138). I, per tant, els processos evolutius no

coincideixen amb els processos d'aprenentatge, sinó que "el proceso evolutivo va a

remolque del proceso de aprendizaje; esta secuencia es lo que se convierte en la zona

de desarrollo próximo". (Vigotsky, 1995:139). Així, per a Vigotsky existeix una unitat

entre els processos d'aprenentatge i de desenvolupament en el sentit que, gradualment,

els primers es van convertint en els segons (Vila, 1987).

Tal i com explica Moll (1990a), la ZDP: "coloca al indiviuo dentro de la

situación social concreta de aprendizaje y desarrollo. Valsiner (1988) lo ha expresado

de manera similar; el mensaje básico de la zona es la "interdependencia del proceso de

desarrollo infantil y de los recursos proporcionados socialmente para este

desarrollo " ". (Molí, 1990a: 16). Aquests recursos vénen proporcionats en la situació social

concreta en la qual s'ubica el procés d'ensenyament. Un ensenyament que guia

l'aprenentatge de l'infant per part d'algú més capaç i que necessàriament ha d'orientar-

se al "demà" del seu desenvolupament (Vigotsky, 1993). El procés d'aprenentatge

depèn, en gran mesura, per una banda, del nivell de desenvolupament real de l'infant, i

de l'altra banda, del procés d'instrucció. D'acord amb Vigotsky (1993), aquesta

instrucció només és vàlida quan precedeix el desenvolupament, en el sentit que "La

instrucción sería totalmente inútil si sólo pudiera utilizar lo que ya ha madurado en el

desarrollo, si no constituyese ella misma una fuente de desarrollo, una fuente de

aparición de algo nuevo ". (Vigotsky, 1993:243)4.

dicaWenschO^
desenvolupament "al aprendizaje en instruyan . (Wertsch, 1988. 89).
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Així, la instrucció ha d'orientar-se cap al futur i ha d'actuar, "tibant" de

l'alumne, en la ZDP, una zona que canvia contínuament, perquè s'hi estableixen

relacions dinàmiques que permeten el pas d'allò interpsicològic cap allò intrapsicològic.

La instrucció té, doncs, la funció primordial de fer avançar l'alumne en la ZDP i, per

això, cal una ajuda sistemàtica per part de l'adult. L'anàlisi d'aquesta ajuda i com

s'ajusta contínuament a l'infant és un aspecte d'especial interès per al nostre treball en

el sentit que aquí rau l'essència del procés de cessió i traspàs del control i la

responsabilitat de l'aprenentatge. Explica Bruner (1981) que si l'avançament de l'infant

en la ZDP és gràcies a l'ajuda de l'adult,

"entonces el tutor o compañero que ¡e ayuda, sirven al aprendiz como una
forma vicaria de conciencia, hasta que llegue el momento en que el aprendiz sea capaz
de dominar su propia acción a través de su propia conciencia y de su propio control.
Cuando el niño adquiere el control consciente sobre una nueva función o sistema
conceptual, es entonces cuando deviene capaz de utilizarlos como una herramienta.
Según esto el tutor desempeña de hecho la función crítica de "andamiar" la tarea de
aprendizaje para hacerla posible para el niño". (Bruner, 1981:8).

Més endavant tornarem a la metàfora de la "bastida" ("andamiaje") de Bruner.

Aquest darrer paràgraf de Bruner ens porta a posar de relleu que, de fet,

Vigotsky no va especificar mai quines eren les formes d'ajuda adequades per fer

avançar els alumnes en la ZDP (Wetsch, 1988; Molí, 1990a), tot i que "consideró lo

que ahora llamaría las características del discurso en el aula ". (Molí, 1990a: 24). Es per

això que en l'actualitat es disposa d'un seguit de recerques en l'àmbit psicoeducatiu que

aporten llum al respecte i que obren el camí a la comprensió d'aquest procés. Ens hi

referirem en el punt 1.3 quan estudiem la "Interacció, ¡nteractivitat i influència

educativa".

lli
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U.3.-INTERSUBJECTIVITAT.

L'anàlisi del concepte de ZDP i de com l'adult ajuda l'alumne en el seu "trànsit"

per aquesta zona ha portat els investigadors (Wertsch, 1988; Rogoff, 1993; Bruner,

1997; Cole, 1999) a prendre en consideració alguns aspectes que són rellevants en la

perspectiva sociohistòrica i cultural. De fet, tal com explica Vila (1998), en la dècada

dels vuitanta, l'estudi dels mecanismes semiòtics implicats en l'establiment,

desenvolupament i fínalització de l'activitat conjunta adult-infant s'ha dut a terme

especialment des de dues nocions especialment rellevants. Una d'aquestes és la

d'"Intersubjectivitat". Bruner (1997) la defineix d'una forma especialment clara com:

"la habilidad humana para entender la mente de otros, ya sea a través del lenguaje, de

gestos, u otros medios". (Bniner, 1997: 39). Aquest mateix autor indica que aquest

concepte s'ha menystingut i que cal fer un esforç per resituar-lo en el centre de les

anàlisis dels processos d'ensenyament i aprenentatge. En aquesta línia, Rogoff (1993)

comenta:

"(el) proceso de tender puentes entre ¡o conocido y lo nuevo, dentro del marco
de la comunicación, suponen la intersubjetividad. De acuerdo con Vigotsky (¡987), la
intersubjetividad proporciona el fundamento de la comunicación y, a la vez, apoya la
ampliación de la comprensión infantil hasta informaciones y actividades nuevas".
(Rogotf, 1993:105).

Vila (1998) explica que aquest concepte (Intersubjectivitat) té una llarga tradició

en lingüística, però que es Rommetveit (1974) qui li dóna una perspectiva nova:

"Clásicamente, la noción de intersubjetividad se relacionaba con el
conocimiento común que dos interlocutores poseen en relación con el tema compartido,
objeto del diálogo, y se proclamaba que, si éste no existía, la comunicación era
imposible. (...) Desde la posición de Rommetveit, la definición de la situación de
diálogo no está ya "dada" desde el inicio, sino que hace falta "negociarla", ya que,
entre otras cosas, la perspectiva de cada uno de los hablantes sobre "lo que se va a
hablar" (o también hacer como en nuestro caso) puede ser muy distinta." (Vila, 1998:67).
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-„, _ -També Wertsch (19.89) és-explícit en afirmar: _ _.

"Ocurre, más bien, que el proceso de interacción implica modificaciones y
transformaciones en la comprensión del escenario discursivo por ambas partes: esto es,
un proceso de "negociaciones", tal y como lo plantea Rommetveit". (Wertsch, 1989:5).

Aquesta nova aproximació ens reorienta de cara a intentar comprendre com

s'estableixen, es mantenen i evolucionen els "punts de contacte" entre els interlocutors

(participants) en la ZDP. D'acord amb Rogoff (1993: 105): "(...) tender puentes desde

lo conocido alo nuevo implica, necesariamente, diferencias en el punto de vista inicial

e intentos de lograr un conjunto de principios comunes como fundamento de la

comunicación". És a dir, la relació comunicativa no está "donada" prèviament entre els

participants, sinó que allò rellevant per tenir èxit en la interacció prové de les

negociacions contínues que el professor i l'alumne duen a terme per compartir una

situació i millorar la seva intersubjectivitat. I, per tant, "uno de los aspectos importantes

relativos al funcionamiento de la "zona de desarrollo próximo" remite a la posibilidad

(y necesidad) de negociar las diferentes perspectivas cara a construir un universo de

significados compartidos". (Vila, 1998: 68). És, doncs, en aquest sentit que l'establiment,

manteniment i evolució de la intersubjectivitat obliga els participants en la ZDP a

establir progressivament un sistema de significats "compartits".

f

Alguns treballs (Coll i Onrubia; citats a Vila, 1998: 68) posen de relleu com la

situació intersubjectiva depèn, en gran mesura, dels mecanismes semiòtics emprats en la

interacció social. Més endavant analitzarem les aportacions d'alguns treballs (Wertsch,

1988, 1989) on s'analitzen diferents dispositius semiòtics que faciliten el pas d'allò

interpsicològic a allò intrapsicològic, així com diferents aspectes de la perspectiva

referencial (Coll, Coloraina, Onrubia i Rochera, 1992, 1995). Alguns d'aquests treballs

(Wertsch, 1988) posen de manifest com gràcies als mecanismes semiòtics, l'adult és

capaç de portar l'infant cap a una definició de la situació comunicativa compartida per

ambdós. Vila (1998), tot referint-se a Wertsch, ho explica de la següent manera:

"Wertsch (1988) se refiere a este "hacer" del adulto como el "desafio semiótica"

I
I
I
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(1988: 185) que se produce en la "zona de desarrollo próximo" y que provoca, en el

ámbito de lo interpsicológico, la posibilidad de que el niño lo reescriba

intrapsicológicamente ". (Vila, 1998:69).

Val a dir, però, que la definició intersubjectiva de la situació en l'ensenyament i

aprenentatge escolar no es pot reduir, només, als recursos semiòtics que apareixen en el

llenguatge i en la situació diàdica, sinó que cal prendre en consideració el fet que hi ha

d'altres elements o aspectes que també han de ser objecte d'una "anàlisi semiòtica" si

volem entendre la construcció del coneixement compartit. Ens referim especialment a

aquells recursos didàctics (materials, tasques, ...) que s'empren en la situació

d'ensenyament i aprenentatge, així com aquells recursos presents en el context

situacional més ampli que permeten posar de manifest com "se ayuda a los aprendices

a dotar de sentido los contenidos y las actividades de enseñanza y aprendizaje ". (Vila,

1998: 73).

Capítol 1. La concepció constructivista dels processos d'ensenyament-aprenentatge i l'estudi dels
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1.2.- LA CONSTRUCCIÓ DE CONEIXEMENT: ACTIVITAT

AUTOESTRUCTURANT, AJUDA PEDAGÒGICA I APRENENTATGE

SIGNIFICATIU.

Un cop revisats alguns dels supòsits teòrics de la perspectiva sociohistòrica i

cultural, avancem cap alguns aspectes derivats de la teoria genètica de Piaget així com

de la teoria de l'aprenentatge significatiu d'Ausubel. Ambdues ens aporten conceptes

rellevants per comprendre quina és l'activitat individual en el procés de construcció de

coneixement. Així mateix, posarem aquests plantejaments en relació amb el concepte

d'"ajuda pedagògica" que hem abordat en l'apartat anterior.

1.2.1.- ACTIVITAT AUTOESTRUCTURANT, CONSTRUCCIÓ DE

CONEIXEMENT I APRENENTATGE SIGNIFICATIU.

a).- Activitat autoestructurant.

f
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Hem dit anteriorment que la concepció constructivista de l'aprenentatge humà es

fonamenta en diferents teories psicològiques. D'aquestes, la psicologia genètica de

Piaget és un dels referents més clars sobre el que recau la idea que el coneixement es

construeix i que aquest és conseqüència d'un acte essencialment individual.

Per a Piaget (1981: 14): "elproblema del conocimiento (...) se reduce a analizar

cómo el sujeto se vuelve progresivamente capaz de conocer exactamente los objetos, es

decir, cómo se hace capaz de ser objetivo ". Ara bé, cal entendre, però, com és aquesta

relació entre el subjecte i l'objecte de coneixement. Segons aquest autor:
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"(...) el límite entre el sujeto y los objetos'no está,"en modo alguno, previamente
determinado, y, lo que es más importante, no es estable. En realidad, en cada acción, el
sujeto y los objetos se funden. Claro que el sujeto necesita una información objetiva
para tomar conciencia de sus propias acciones, pero también necesita muchos
componentes subjetivos (...). El origen del conocimiento, por tanto, no radica en los
objetos, ni tampoco en el sujeto, sino en las interacciones -al principio inextricables-
entre dicho sujeto y dichos objetos". (Piaget, 1981: 14).

Des del punt de vista de Piaget el coneixement no está en Pobjecte ni en el

subjecte i, per tant, l'objectivitat no està donada, sinó que requereix de les interaccions

(relacions) entre aquest subjecte i l'objecte de coneixement corresponent. És a dir, si el

coneixement és conseqüència de la interacció entre el subjecte i l'objecte, aquest

coneixement ha de ser necessàriament una construcció (Coll i Martí, 1990; Martí, 1991;

Vila, 1996, 1998). En paraules del mateix Piaget:

"Esto nos lleva a una segunda idea central de dicha teoria, la de construcción,
que es la consecuencia natural de las interacciones que acabamos de señalar. Dado
que el conocimiento objetivo (...) se inicia con las interacciones entre el sujeto y los
objetos, implica necesariamente dos tipos de actividad: por una parte, la coordinación
de las acciones mismas, y, por otra, la introducción de interrelaciones entre los objetos.
Estas dos actividades son interdependientes porque dichas relaciones sólo se inician a
través de la acción. Asi pues, el conocimiento objetivo está siempre subordinado a
ciertas estructuras de acción. Pero estas estructuras derivan de una construcción, y no
están dadas en los objetos -en la medida en que dependen de ¡a acción-, ni tampoco en
el sujeto en la medida que éste tiene que aprender a coordinar sus acciones". (Piaget,
1981: 15).

Des d'aquesta perspectiva són les accions del subjecte envers l'objecte les que

permeten anar autoestructurant el coneixement de forma progressiva. Així doncs, la

ment té un comportament actiu, no copia la realitat, sinó que, en paraules de Flavell

(1993: 15-16): "la mente construye sus estructuras de conocimiento tomando datos del

mundo exterior, interpretándolos, transformándolos y organizándolos. Por tanto, hay

un auténtico encuentro con la realidad exterior en el proceso de construcción de su

propio conocimiento ".
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-—_..._ Per tal- de poder-explicar-el-procés de-construcció de coneixement,-Piaget-

incorpora dos mecanismes psicològics que expliquen el funcionament cognitiu -

l'assimilació i l'acomodació- i un element central que té per funció regular tot el procés

-l'equilibració-. La incorporació d'aquests dos mecanismes es deu al fet que Piaget

interpreta el coneixement humà com una forma específica d'adaptació biològica d'un

"organismo complejo a un medio complejo". (Flavell, 1993: 15), i com a tal, en constant

funcionament. Es en aquest fenomen d'adaptació on apareixen, de forma simultània,

aquests dos mecanismes.

Per un costat, l'assimilació "se refiere a la interpretación de objetos y

acontecimientos externos en función de las formas de captar y comprender la realidad

de que dispone el sujeto". (Vila, 1996: 93). L'assimilació només és possible, per a Piaget,

si abans el subjecte ja disposa d'un esquema previ.

"En realidad, ninguna conducta, aunque sea nueva para el individuo, constituye
un comienzo en absoluto. Resulta siempre integrada en esquemas anteriores y, por
consiguiente, equivale a asimilar nuevos elementos a estructuras ya construidas".
(Piaget, 1981:18).

Per un altre costat, entenem per acomodació:

"cualquier modificación de un esquema asimilador o de una estructura,
modificación causada por los elementos que se asimilan". (Piaget, 1981:19).

Podríem dir, d'acord amb Koplowitz (1981) que la proposta de Piaget és

constructivista en dos sentits. Per un costat, perquè el concepte d'assimilació implica

construcció, i, per un altre costat, perquè l'acomodació també implica construcció.

"Cuando se desarrolla un nuevo esquema, no es copiado de ningún sitio; el nuevo

esquema no viene dado ni por el viejo ni por los datos actuales. Podríamos decir que el

nuevo esquema es creado gracias a la equilibration ". (Koplowitz, 1981:27).5

* Coll (1989) defineix "esquema de coneixement" com "la representación que posee una persona en un
momento de su historia sobre una parcela de la realidad". (Coll, 1989:194).
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D'acord amb els plantejaments de la psicologia genètica, el coneixement, com

qualsevol altre tipus de comportament, tendeix a garantir l'equilibri en la relació entre el

subjecte i l'entorn o medi (en el nostre cas definit per l'objecte de coneixement). És per

això que per explicar el funcionament dels dos mecanismes anteriors en el

desenvolupament cognitiu dels subjecte, Piaget incorpora un factor de tipus endogen -

l'equilibració- que "actúa a título de coordinación". (Coll i Martí, 1990: 124). Aquest

aspecte té importància a l'hora d'entendre aquesta proposta com a model de

desenvolupament cognitiu. Seguint les paraules de Coll, "El motor del desarrollo se

sitúa asi en los desequilibrios, en la ruptura de este equilibrio entre la asimilación y la

acomodación; son estos desequilibrios los que obligan al sujeto a revisar los esquemas

y a buscar su superación". (Coll, 1989: 187). És a dir, la tendència de qualsevol organisme

a l'equilibri després d'una situació que hagi provocat un desequilibri previ es converteix

en l'element central que, des d'un punt de vista cognitiu, permet al subjecte construir

nous esquemes de coneixement. "El conflicto cognitivo o, en otras palabras, el

desequilibrio/equilibrio de las formas de conocimiento disponibles por el sujeto en su

confrontación con la realidad se convierten en el motor del desarrollo y de la

construcción de conocimiento". (Vila, 1996:93)6.

Analitzem breument què entenem per equilibrado.

"La equilibración es un factor interno, pero no genéticamente programado. Es,
según Piaget, un proceso de autorregulación, es decir, una serie de compensaciones
activas del sujeto en reacción a perturbaciones exteriores. (...) Para mantener el
equilibrio, o mejor dicho, para compensar las perturbaciones exteriores que rompen
momentáneamente el equilibrio, el organismo posee un mecanismo regulador. Las
formas de pensamiento que se construyen en el transcurso del desarrollo (...) son, para
Piaget, verdaderos mecanismos de regulación encargados de mantener un cierto estado
de equilibrio en los intercambios funcionales o comportamentales que se producen
entre la persona y su medio físico y social". (Coll i Martí, 1990:124).

Finalment, Piaget explica dues formes de manifestació, o més ben dit, dos tipus

d'equilibració, l'equilibració simple, és a dir, la capacitat de reestablir l'equilibri perdut,

1 Els desequilibris són percebuts, doncs, en termes de conflictes cognitius (Coll i Martí, 1990).
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i l'equilibració majorant. "(...) el sistema cognitivo humano muestra una tendencia a

reaccionar ante las perturbaciones externas introduciendo unas modificaciones en su

organización que aseguren un equilibrio mejor, es decir, que ¡e permitan anticipar y

compensar un número cada vez mayor de perturbaciones posibles -equilibración

mayáronte-. Esta equilibración mayáronte explica la construcción de las estructuras

cognitivas que caracterizan los sucesivos estadios del desarrollo intelectual". (Coll i

Martí, 1990: 125).

Així doncs, per a Piaget, el procés de construcció de coneixement "es el

resultado de necesidades internas de equilibración que surgen en la actividad del sujeto

con la realidad." (Vila, 1996: 94). En definitiva, la construcció de coneixement és

concebuda com una conseqüència de l'activitat autoestructurant del subjecte.

b.- Aprenentatge significatiu.

"La capacidad de aprendizaje depende de los esquemas de conocimiento que
conforman una estructura cognitiva. El proceso de enseñanza/aprendizaje rompe el
equilibrio inicial de los esquemas que dejan de ser válidos en su totalidad y necesitan
ser modificados. El primer paso de este proceso es procurar la activación de los
esquemas previos; el segundo paso es provocar el desequilibrio con informaciones
nuevas, conflictos cognitivos/sociocognitivos...; y por último, hay que establecer un
nuevo equilibrio ajusfando la ayuda a necesidades para favorecer la adquisición de
nuevos esquemas. Estos nuevos esquemas, que constituyen una construcción del
conocimiento, suponen un aprendizaje significativo ". (Escaño ¡ Gil de la Serna, 1994: 93).

El que avui anomenem "aprenentatge significatiu" és deutor, essencialment, de

la "teoria de l'aprenentatge verbal significatiu" proposada per D.P. Ausubel (1963,

1968) i que posteriorment va ser desenvolupada per ell i els seus col·laboradors

(Ausubel, Novak, Hanesian, 1990; Novak, 1982; Novak i Go win, 1988). Malgrat que

les idees i aportaciones d'Ausubel es caracteritzen pel fet de referir-se a l'aprenentatge

escolar i a la seva possible instrucció (Martí i Onrubia, 1997) (i, per tant, no és una

teoria que tracti de transferir directament coneixements derivats d'altres situacions
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"d'aprenentatge a la realitàrdèTaprenentàtgé escolar), trobem una-certa disparitat-d'usos -

del concepte "aprenentatge significatiu" que no sempre són compatibles amb

l'aprenentatge escolar ni amb la forma en què es pot exercir la influència educativa.

Veiem, en paraules de CoU, què entenem per "aprenentatge significatiu":

"Hablar de aprendizaje significativo equivale, ante todo, a poner de relieve el
proceso de construcción de significados como elemento central del proceso de
enseñanza/aprendizaje. El alumno aprende un contenido cualquiera (...) cuando es
capaz de atribuirle un significado. De hecho, en sentido estricto, el alumno puede
aprender estos contenidos sin atribuirles significado alguno; es lo que sucede cuando
los aprende de una forma puramente memoristica y es capaz de repetirlos o de
utilizarlos mecánicamente sin entender en absoluto lo que está diciendo o lo que está
hacienda". (Coll, 1988b: 134).

Així, i d'acord amb Coll, l'aprenentatge significatiu es refereix a la construcció

de significats per part de l'alumne, atenent que això només és possible quan aquest és

capaç de dotar de significat un contingut concret. De tal manera que:

"la significatividad del aprendizaje se refiere a la posibilidad de establecer
vínculos sustantivos y no arbitrarios entre lo que hay que aprender -el nuevo
contenido- y lo que ya se sabe, lo que se encuentra en la estructura cognitiva de la
persona que aprende -sus conocimientos previos-". (Coll i Solé, 1989:12).

El concepte d'"aprenentatge significatiu" fe referència, en definitiva, a alguns

aspectes que cal considerar. D'una banda, l'aprenentatge significatiu apareix de manera

contraposada a l'aprenentatge mecànic i/o repetitiu7. D'altra banda, aquest aprenentatge

significatiu es produeix a partir dels coneixements previs que l'alumne té del contingut

en qüestió (Ausubel, Novak i Hanesian, 1990; Miras, 1996). De fet és força coneguda la

frase d'Ausubel: "e! factor més important que influeix en l'aprenentatge és allò que

l'alumne ja sap. Esbrinem què és i ensenyem-lo en conseqüència." (Ausubel, Novak i

7 Aquesta contraposició s'entén dins d'un continuum on, en els seus extrems oposats, apareixen aquests
dos conceptes: aprenentatge significatiu i aprenentatge metnorístic (Novak, 1982).
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Hanesian; citat a-Martí i Onrubia, 1997: 295). Aquests mateixos autors posen de-manifest el-

següent:

"La esencia del proceso del aprendizaje significativo reside en que ideas
expresadas simbólicamente son relacionadas de modo no arbitrario y sustancial (no al
pie de la letra) con lo que el alumno ya sabe. Por relación sustancial y no arbitraria
queremos decir que las ideas se relacionan con algún aspecto existente específicamente
relevante de la estructura cognoscitiva del alumno ". (Ausubel, Novak i Hanesian, 1990:48).

Aquest procés de significació requereix i implica una actualització dels

esquemes de coneixement que l'alumne té, de tal manera que:

"esos esquemas no se limitan a asimilar la nueva información, sino que el
aprendizaje significativo supone siempre su revisión, modificación y enriquecimiento
estableciendo nuevas conexiones y relaciones entre ellos, con lo que se asegura la
funcionalidad y la memorización comprensiva de los contenidos aprendidos
significativamente. " (Coll i Solé, 1989: 12).

La funcionalitat derivada de l'aprenentatge i la memorització comprensiva són,

doncs, dos aspectes importants vinculats a l'aprenentatge significatiu (Coll, 1986). En

primer lloc, un aprenentatge es considera funcional quan pot ser emprat de manera

efectiva per resoldre un problema concret, i, en segon lloc, aquesta funcionalitat permet

emprar allò après per resoldre noves situacions i realitzar nous i diferents aprenentatges

(Escaño i Gil de la Serna, 1994). Aquest aspecte es relaciona directament amb els

aprenentatges previs dels quals disposen els alumnes.

"Cuanto más rica, en elementos y relaciones, es la estructura cognitiva de una
persona, más posibilidades tiene de atribuir significado a materiales y situaciones
novedosos y, por lo tanto, más posibilidades tiene de aprender significativamente
nuevos contenidos". (Coll i Solé, 1989: 12).

Així mateix, referint-nos a la memòria comprensiva, cal tenir present que:

"la información aprendida es integrada en una amplia red de significados que
se ha visto modificada, a su vez, por la inclusión del nuevo material. La memoria no es
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sólo el recuerdo de lo .aprendido, sino que constituye el bagage que hace posible
abordar nuevas informaciones y situaciones. Lo que se aprende significativamente es
significativamente memorizado ". (Coll i Solé, 1989:12).

Voler afavorir que els alumnes duguin a terme aprenentatges significatius pot ser

el desig de tot educador; ara bé, cal tenir present que un gran nombre de vegades

l'atribució de significat només es du a terme de forma parcial. En paraules de Coll:

"la significatividad del aprendizaje no es una cuestión de todo o nada, sino más
bien de grado; en consecuencia, en vez de proponernos que los alumnos realicen
aprendizajes significativos, quizás seria más adecuado intentar que los aprendizajes
que llevan a cabo sean, en cada momento de la escolaridad, lo más significativos
posible ". (Coll, 1988b: 134).8

Això és així, segurament, perquè els significats que va construint l'alumne són

sempre millorables, és a dir, incomplets i susceptibles de ser perfeccionats "de tal

manera que, a través de las reestructuraciones sucesivas que se producen en el

transcurso de otras tantas situaciones de enseñanza y aprendizaje, dichos significados

se enriquecen y complican progresivamente, con lo que aumenta su valor explicativo y

funcional". (Coll i Solé, 1989: 14).

L'aprenentatge no és sempre significatiu, és a dir, té com a conseqüència la

construcció de nous significats per part de l'alumne. Essent fidels a Ausubel i els seus

col·laboradors, perquè pugui haver-hi un aprenentatge significatiu s'han de donar alguns

requisits.

"El aprendizaje significativo presupone tanto que el alumno manifiesta una
actitud de aprendizaje significativo; es decir, una disposición para relacionar
sustancial y no arbitrariamente el nuevo material con su estructura cognoscitiva, cómo
que el material que aprende es potenciaimente significativo para él, es decir,
relacionable con su estructura de conocimiento sobre una base no arbitraría y no al pie
de la letra". (Ausubel, Novak i Hanesian, 1990:48).

8 Amb aquest comentari es dóna a entendre, tal ¡ com recullen Escaño i Gil de la Serna (1994), la
possibilitat de considerar el tractament dels continguts de manera cíclica, aprofundint cada cop més en
aquests continguts.

52

Capítol 1. La concepció constructivista dels processos d'ensenyament-aprenentatge i l'estudi dels
mecanismes d "influència educativa.

Així, Ausubel presenta unes condicions o premises bàsiques que permeten que

l'aprenentatge sigui significatiu9. En primer lloc, és necessari que el contingut sigui

potencialment significatiu, i, en segon lloc, cal que l'alumne tingui intenció d'aprendre

significativament. Analitzem una mica més detingudament aquests aspectes. Referint-

nos al contingut, perquè aquest sigui significatiu ha de complir amb dos requisits. El

primer és que el contingut ha de tenir significativitat lògica, és a dir, ha d'estar

organitzat de forma coherent i no arbitrària i, per tant, ha de tenir una certa lògica

interna. El segon requisit és que aquest contingut es pugui insertar en les xarxes de

significats previs que té l'alumne, és a dir, ha de tenir una certa significativitat

psicològica (fa referència, també, als coneixements previs dels alumnes). Referent a la

disposició de l'alumne, l'actitud per aprendre de forma significativa ens remet al tema

de la motivació i a la intenció més o menys favorable de l'alumne per aprendre

significativament10. Així, "el major o menor grau de significativitat de l'aprenentatge

dependrà, en gran part, de la força d'aquesta tendència a aprendre significativament:

l'alumne pot acontentar-se amb adquirir coneixements vagues o difusos o, pel contrari,

pot esforçar-se a construir significats precisos; pot conformar-se amb establir una

relació puntual, o pot tractar d'integrar el nou material d'aprenentatge amb el major

nombre possible d'elements de la seva estructura cognoscitiva". (Coll, 1986: 19). La

importància de la motivació queda palesa en la següent frase d'Escaflo i Gil de la Serna:

"Para que se produzca un aprendizaje significativo es necesario que el alumno
esté interesado en aprender el contenido, pero es conveniente matizar esta idea. El
interés debe entenderse como algo que hay que crear y no simplemente como algo que
tiene el alumno y alo que hay que responder". (Escaño i Gil de la Serna, 1994: 107).

Els plantejaments educatius derivats de la "teoria de l'aprenentatge significatiu"

posen de relleu la necessitat de considerar el procés de construcció de significats de

l'alumne com l'element clau per entendre els resultats de l'aprenentatge. Aquests

depenen, doncs, no directament de l'ensenyament, sinó de la construcció pròpia de

' Vegi's Coll (1986,1988b); Ausubel, Novak i Hanesian (1990); Martí i Onrubia (1997).
10 Cal tenir present que, sovint, l'aprenentatge significatiu és mes lent i costós que l'aprenentatge
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ralumne'a'partir d'aquest procés d'ensenyament.-Això fa que~"Ias~significaciones-que~

finalmente construye a partir de lo que se le enseña no depende sólo de los

conocimientos previos que posea y de su puesta en relación con el nuevo material de

aprendizaje, sino también del sentido que atribuye a éste y a la propia actividad de

aprendizaje". (Coll, 1988b: 137). En aquest sentit, un plantejament constructivista de

l'aprenentatge significatiu ha de prendre en consideració d'altres elements que permetin

que l'alumne doti de sentit el seu aprenentatge (Coll, 1988b; Solé, 1996; Maíz, 1998,

1999).

"Quiere esto decir que el sentido que los alumnos atribuyen a una tarea escolar,
y en consecuencia, los significados que pueden construir al respecto, no están
determinados únicamente por sus conocimientos, habilidades, capacidades o
experiencias previas, sino también por la compleja dinámica de intercambios
comunicativos que se establecen a múliples niveles entre los participantes, entre los
propios alumnos y, muy especialmente, entre el profesor y los alumnos". (Coll, 1988b:
139).

Tot i això, i essent conscients que l'aprenentatge significatiu és la conseqüència

de la construcció individual de nous significats, és a dir, és una realització de tipus

personal, cal tenir present que aquest procés no es dóna d'una manera aïllada. En primer

lloc, perquè el contingut que cal aprendre és un conjunt de formes culturals definides

amb anterioritat i, per tant, no són continguts que "sorgeixen" de l'alumne. En segon

lloc, perquè aquest procés de construcció de coneixement es duu a terme en el marc del
-->

"triangle educatiu", és a dir, en el marc d'unes interaccions en les quals el professor

juga un paper determinant com a mediador entre l'alumne i els continguts (nous

significats) amb què aquest alumne entra en contacte (Coll, 1988b; Coll i Solé, 1989;

Mauri, 1996).

Si bé és cert que l'aprenentatge significatiu requereix d'una intensa i important

activitat de l'alumne, no és menys cert que aquesta activitat es troba dins d'una

dinàmica més àmplia que el determina i que està relacionada d'una banda amb els
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continguts-com-a sabers .culturals, à d'altra banda,.amb .la.funció, del professor.com a

guia d'aquesta relació entre l'alumne i el contingut.

Les paraules de Coll expliquen a la perfecció aquests aspectes:

"Por una parte, el alumno construye significados relativos a los contenidos
escolares y la propia dinámica de este proceso constructivo dificulta o imposibilita los
intentos de transmitírselos de una forma directa y acabada; pero, por otra parte, ¡a
naturaleza cultural de los contenidos marca la dirección en la que la enseñanza debe
orientar, de forma progresiva, la construcción de significados. Los significados que
construye el alumno son, pues, el resultado de una compleja serie de interacciones en
las que intervienen como mínimo tres elementos: el propio alumno, los contenidos de
aprendizaje y el profesor. Ciertamente, el alumno es el responsable último del
aprendizaje en la medida en que construye su conocimiento atribuyendo sentido y
significado a los contenidos de enseñanza, pero es el profesor el que determina con su
actuación, con su enseñanza, que las actividades en las que participa el alumno
posibiliten un mayor o menor grado de amplitud y profundidad de los significados
construidos y, sobre todo, el que asume la responsabilidad de orientar esta
construcción en una determinada dirección". (Coll, 1988b: 140-141).

1.2.2.-ACTIVITAT AUTOESTRUCTURANTI AJUDA PEDAGÓGICA.

A causa, essencialment, dels plantejaments piagetians, s'ha tendit a identificar el

procés de construcció de coneixement amb l'activitat autoestructurant de l'alumne,

pensant que aquesta té una dinàmica que "està regida por unas leyes de tipo endógeno

que acotan y limitan las posibilidades de intervención pedagógica". (Coll, 1985: 61). De

fet, l'intent d'aplicació d'aquests coneixements psicològics a l'àmbit de l'educació ha

portat a identificar moltes vegades l'activitat autoestructurant amb activitat individual

de l'alumnes (Coll, 1985; Coll i Martí, 1990; Miras, 1991; Vila, 1996), de tal manera

que "se entendía que la simple actividad del sujeto con la realidad determinaba

necesidades internas de equilibración y que, por tanto, la influencia de las personas (en

este caso, enseñantes) y del aprendizaje de contenidos específicos era poco relevante

para el proceso de construcción del conocimiento ". (Vila, 1996:94).
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A Poc a poc, i gràcies a les aportacions de la psicologia sociocultural, i a la

penetració progressiva de les idees de Vigotsky, s'ha anat posant de manifest, d'un

costat, les limitacions de l'aplicació educativa d'alguns dels postulats de la psicologia

genètica, i de l'altre costat, la inadequació d'identificar activitat autoestructurant amb

activitat individual. En paraules de Vila (1996: 95): "es abusivo identificar a secas el

proceso de aprendizaje que tienen lugar en las prácticas educativas con el proceso de

desarrollo o el aprendizaje espontáneo". Efectivament, l'acte educatiu no es

conseqüència d'una activitat espontània, sinó que es regeix per una intencionalitat

específica (Coll, 1985; Vila, 1996, 1998). Així doncs, pressuposa la voluntat d'influir,

des de l'exterior, sobre l'aprenentatge dels alumnes.

En l'àmbit de l'aprenentatge escolar aquesta capacitat recau efectivament, i de

manera predominant, en el professor, que actua com a mediador entre l'alumne i

l'objecte de coneixement (Coll, 1985; Coll i Martí, 1990; Vila, 1995, 1996). Així,

l'activitat autoestructurant de l'alumne deixa de concebre's com una activitat individual

i passa a integrar-se (a formar part) en les interrelacions que es donen en el triangle

interactiu (Vila, 1996; 1998). Les paraules de Coll (1985) descriuen aquesta idea:

"(...) los procesos escolares de enseñanza/aprendizaje son, en esencia, procesos
interactivos con tres vértices: el alumno que está llevando a cabo un aprendizaje; el
objeto u objetos de conocimiento que constituyen el contenido del aprendizaje; y el
profesor que actúa. (...) El aprendizaje escolar no puede entenderse ni explicarse
únicamente como el resultado de una serie de "encuentros" felices entre el alumno y el
contenido del aprendizaje; es necesario, además, tener en cuenta las actuaciones del
profesor que, encargado de planificar sistemáticamente estos "encuentros", aparece
como un verdadero mediador y determina, con sus intervenciones, que las tareas de
aprendizaje ofrezcan un mayor o menor margen a la actividad autoestructurante del

alumno". (Coll, 1985:62-63).

Cal tenir present també en aquesta anàlisi la idea, ja manifestada anteriorment,

que l'educació escolar té també una clara funció socialitzadora en el sentit que

l'activitat mental es desplega envers uns continguts culturals. Com a conseqüència
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d'això, i d'acord amb Onrubia (1993: 84): "(...) el proceso de construcción de

conocimiento que realizan los alumnos en tales situaciones no puede entenderse como

exclusivamente individual, sino como un proceso de construcción compartida, que debe

ser necesariamente orientado y guiado por otras personas (Edwards y Mercer, 1988) ".

El fet que l'interès dels estudis s'hagi desplaçat de l'activitat individual cap a les

interrelacions entre professor i alumne respecte de l'objecte de coneixement no ens

permet ignorar que en la base de la construcció de coneixement s'hi troba, amb la seva

pròpia dinàmica, l'activitat autoestructurant de l'alumne. I, per tant, aquest no es pot

concebre (com a efecte contrari de la impermeabilitat manifestada per la psicologia

genètica) com un element passiu i absolutament mal·leable a la voluntat del professor.

D'aquesta manera, a la concepció constructivista de l'aprenentatge escolar cal

afegir-hi la concepció constructivista de l'ensenyament" que es basa en la idea que:

"es posible y necesaria una intervención de "ayuda" al proceso de construcción
que realizan los alumnos en las situaciones escolares de enseñanza y aprendizaje. La
ayuda educativa ofrecida por el profesor pasa entonces a considerarse, al igual que la
propia construcción de conocimientos que realiza el alumno, como un proceso, y el
"ajuste " de la ayuda al proceso constructivo del alumno pasa a configurarse como la
característica fundamental definitòria de la ayuda eficaz (Coll, 1990). El principio de
que la ayuda educativa más adecuada será en cada caso la que más se ajuste a la
actividad constructiva de los alumnos pasa a ocupar, asi, un carácter central en la
conceptualización de los procesos de enseñanza y aprendizaje desde una perspectiva
constructivista". (Onrubia, 1993: 84).

Tot seguint aquest fil argumenta!, les paraules de Vila expressen allò que té

interès des del punt de vista de l'anàlisi dels processos d'ensenyament i aprenentatge, i

que fa referència "(...) al tipo de ayuda pedagógica y a cómo se realiza su ajuste en

relación con un contenido particular de aprendizaje que permite construir un

determinado conocimiento a un alumno concreto". (Vila, 1993:228).
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En definitiva, si s'accepta aquest plantejament per~qual"la~comprensió -dels—

processos de construcció individual de coneixement en l'àmbit escolar no és possible si

l'explicació d'aquests es fa al marge de la influència educativa que els propicia, llavors

"la investigación psicoeducativa se ve confrontada a dos tareas urgentes: identificar

las pautas y secuencias interactivas que favorecen al máximo el proceso de

construcción del conocimiento; y mostrar los mecanismos precisos mediante los cuales

la interacción profesor/alumno incide sobre la actividad autoestructurante del

alumno". (Coll, 1985:63).

" Al respecte ja s'hi fet esment en la primera part d'aquest capítol al tractar el constructivisme com i
marc de referència on estudiar els processos d'ensenyament i aprenentatge escolar.
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1.3.« INTERACCIÓ, INTERACTIVITATI INFLUÈNCIA EDUCATIVA,

1.3.1.-INTERACCIÓ I INFLUÈNCIA EDUCATIVA.

Els estudis i treballs centrats en la relació entre el professor i l'alumne en les

situacions educatives són en l'actualitat força abundants, tal i com ho recullen diferents

autors (Coll i Solé, 1990; Lacasa, 1994; Colomina i Onrubia, 1997; De Gispert i

Onrubia, 1997). D'acord amb Colomina i Onrubia (1997), d'entre els treballs que

analitzen els processos interactius podríem destacar els referits a l'"ensenyament

recíproc" de Palincsar i Brown (Palincsar i Brown, 1984; Palincsar, 1986; Palincsar,

Brown i Campione, 1993); les aportacions de Newman, Griffin i Cole (1991), així com

els treballs referits a la "participació guiada", tant en context escolar com fora d'aquest

de Bàrbara Rogoff (1984, 1993). Caldria fer esment, també, de les aportacions

provinents del que Coll i Solé (1990) anomenen "aproximació sociolingüística a l'estudi

dels processos d'ensenyament i aprenentatge", on destaquen els treballs de Cazden

(1990, 1991), Edwards i Mercer (1994)12, Mercer (1997) i de Lemke (1997), entre

d'altres.

a).- Metàfora de la "bastida" i ajuda instruccional.

D'acord amb el que hem esmentat en el punt 1.1, cal buscar en el concepte de

Zona de Desenvolupament Pròxim (ZDP) i en els estudis referits a aquest aspecte per

poder comprendre la influència educativa en el marc de les interaccions. Un dels estudis

pioners és el de Wood, Bruner i Ross (1976) en el qual aquests autors presenten la

metàfora de la "bastida". Mercer (1997) explica que aquest concepte serveix per definir

la forma com les persones s'impliquen activament en l'aprenentatge dels altres. La

12 En aquest treball s'hi inclouen les aportacions més incipients d'autors com Sinclair i Coulthard, o
Stubbs.
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"bastida" fa referència al caràcter transitori de l'ajuda del professor vers l'alumne, tot

indicant que aquesta ajuda va desapareixent a mesura que deixa de ser necessàna per a

l'alumne en .'execució de la tasca proposada (Bruner, 1981; Vila, 1996; Mercer, 1997).

Vila (1998) ho explica de la següent manera:

autónomo en la resolución individual de la tarea. (Vüa, 1998.65).

Veiem, doncs, que una de les característiques més importants d'aquesta ajuda de

cara a ser efectiva és que cal que s'"ajusti" contínuament a les necessitats del procés de

construcció de coneixement. Al respecte Onrubia (1996) diu que cal considerar: "la

dotación del ajuste de dicna ayuda al proceso constructivo que realiza el alumno

como rasgo distintivo de la enseñanza eficaz". (Onrubia, 1996: 102). En diferents treballs

apareixen conceptualitzacions d'aquestes ajudes com "format" (Bruner; cUat a Vüa,

1996: 79) o "participació guiada" (Rogoff, 1993).

Ara bé aquesta ajuda té sentit si entenem que l'ajust en la ZDP no és

exclusivament unidireccional, sinó que és bidireccional (Galbraith, Van Tassell i Wells,

1997- Lacasa, Cosano i Reina, 1997; Mercer, 1997). Newman, Griffin i Cole (1991:

" 159) diuen explícitament: "La ZDP no consiste de ninguna manera en una transm.s.on

mecánica de los componentes de una tarea predefinida desde quien ostenta el papel de

profesor a quien desempeña el de alumno". Aquests autors posen l'accent en el que ells

anomenen "procés d'apropiació", de forma que: "El proceso de apropiación, por

ejemplo, pone en claro que el papel del niño puede recruzarse en el curso de la

interacción a medida que queda bajo el control de la interpretación que el profesor

hace de su significación". (Newman, Griffin i Cole, 1991:159). És aquest supòsit d'un procés

d'apropiació recíproc el que fa replantejar el concepte inicial de "bastida". Newman,
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Griffin i Cole (1991: 160) expliquen: "Si bien la metáfora del andamiaje implica una

acción unilateral en apoyo de una arquitectura planeada de antemano más que la

apropiación reciproca que consideramos más característica de la zona de construcción,

la idea de distribución social de la tarea se deriva de la ZDP". Moll (1990b) i Rogoff

(1993), entre d'altres, s'uneixen a la idea que el concepte de bastida podria tenir una

estructura excessivament rígida, però al mateix temps adverteixen que "la mayoría de

los que utilizan este término aluden también a un proceso de revisión continua del

andamiaje, en cuanto que supone una respuesta que está en función del progreso del

niño". (Rogoff, 1993: 130).

Cal, doncs, ressaltar la importància de l'activitat conjunta que estableixen l'adult

i l'alumne a partir de la qual es pot entendre l'ajuda com l'element fonamental per a la

construcció de coneixement. Al respecte Onrubia (1996) ens comenta:

"ofrecer una ayuda ajustada al aprendizaje escolar supone crear ZDP y ofrecer
asistencia y apoyos en ellas, para que, a través de esa participación y gracias a esos
apoyos, los alumnos puedan ir modificando en la propia actividad conjunta sus
esquema de conocimiento y sus significados y sentidos y puedan ir adquiriendo más
posibilidades de tales esquemas ante situaciones y tareas nuevas, cada vez más
complejas". (Onrubia, 1996: 105).

L'ajuda la proporciona el mestre i és aquest qui l'ajusta convenientment, perquè

és ell qui estructura la participació dels alumnes en les situacions d'aprenentatge

(Rogoff, 1993). Ara bé, d'acord amb Moll (1990b), la comprensió de l'ajuda per part

del mestre té sentit sempre i quan s'entengui que "La clave está en el sistema social

dentro del cual se espera que el niño aprenda, y en la comprensión de este sistema

social como creado por estudiantes y maestro interactiva y activamente ". (Molí, 1990b:

250). Vist així, segons aquest mateix autor, allò que té interès fa referència a com el

professor, mitjançant diferents mecanismes d'interacció social, crea i regula els sistemes

socials perquè l'aprenentatge es dugui a terme. Maíz (1998) ho defineix així:

"La zona de construcción, por tanto, será el espacio psicológico compartido
donde l@s profesores/as produzcan ambientes para que l@s alumn@s construyan
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conocimientos más profundos del curriculum. De esta manera ese espacio será el lugar,
de las negociaciones sociales sobre ¡os significados, en donde l@s profesores/as y
alumn@s se apropian de las comprensiones de l@s otr@s. (Maíz, 1998:35).

Sembla, doncs, prou contrastat que és en el marc de les interaccions socials

donades en la ZDP on es produeix el canvi cognitiu. Aquestes interaccions s'estructuren

al voltant d'unes tasques que, d'acord amb Newman, Griffin i Cole (1991: 143) cal que

s'entenguin com "ficciones estratégicas que utilizan las personas como forma de

negociar la interpretación de una situación". És a dir, cal entendre les tasques no com

una entitat propia i tancada que justifica per si sola el procés d'ensenyament-

aprenentatge, sinó com els elements que s'utilitzen com a suport per organitzar el treball

conjunt. Així doncs, k tasca apareix com l'element que permet establir negociacions de

significats conjunts, però que no delimita aquesta interacció de forma tancada. La tasca

és considerada com un element més per entendre la influència educativa. La tasca,

l'objectiu final, així com el procediment no estan totalment definits. Aquesta possibilitat

de canvi continu és la que, en última instància, permet l'ajust i l'apropiació recíproca

que donarà lloc al canvi cognitiu (Arrieta, 1996). El canvi cognitiu, tal i com ja hem

esmentat, cal interpretar-lo en un context social més ampli atès que sovint pren unes

direccions que sorprenen i fins i tot desborden les intencions del professor. "Cuando

profesor y alumno participan en la interacción educativa, es decir, trabajan juntos en la

zona de desarrollo próximo, la meta a la que llega el niño no está determinada por la

comprensión del profesor". (Newman, Griffin i Cole, 1991:147). Això obliga a replantejar els

aspectes relacionats amb l'avaluació de l'aprenentatge de l'alumne, passant a considerar

aquesta com una "avaluació dinàmica" on es té present l'actuació conjunta del porfessor

i l'alumne. Tal i com expressen Newman, Griffin i Cole (1991: 92): "En vez de

proponer una tarea a los niños y medir hasta qué punto lo hacen mejor o peor,

podemos proponérsela y observar cuánta ayuda y de que tipo necesitan para terminarla

satisfactoriamente. En este enfoque, no se evalúa al niño de forma aislada. Por el

contrario, se evalúa dinámicamente el sistema social formado por el profesor y el niño

para determinar cuánto ha progresado". Aquesta idea d'avaluació dinàmica també la
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.trobem en diferents autors (Moll, J990b; Rogoff, 1993), i en aquesta direcció, Moll

proposa:

"El eje estribaría en concebir la evaluación de la apropiación y dominio de los
instrumentos mediacionales, como la escritura, no sólo o no necesariamente en la
ejecución independiente después de una práctica guiada, sino en la capacidad del niño
de participar en actividades cooperativas cualitativamente nuevas. La atención, por
tanto, no se centraría ya tanto en la transferencia de destrezas en sí, sino en el uso
cooperativo de los instrumentos mediacionales para crear, obtener y comunicar
significado. El papel del adulto no es necesariamente el de proporcionar claves
estructuradas, sino en asistir al niño, mediante conversaciones exploratorias y otras
mediaciones sociales, a apropiarse o adquirir control de su propio aprendizaje ". (Molí,
1990b:251).

b).- Aproximació sociolingüística a la interacció educativa.

La interacció educativa entesa com l'espai en el qual es produeix la construcció

de significats compartits s'ha abordat, també, des del vessant "sociolingüístic"13, és a

dir, des de plantejaments en què es considera l'anàlisi de la parla a l'aula com un

element bàsic i fonamental per comprendre com la interacció social és el marc on es duu

a terme la "construcció compartida" (Edwards i Mercer, 1994) o la "construcció guiada"

(Mercer, 1997) del coneixement. Tal i com diuen Coll i Onrubia (1996):

"... los procesos escolares de enseñanza y aprendizaje como procesos
interactivos y comunicativos en los que uno de los participantes —el profesor- ayuda de
manera sistemática y planificada a otros -los alumnos- a elaborar una serie de
conocimientos (...) involucrándose para ello en un proceso de construcción de sistemas
de significados progresivamente compartidos cada vez más ricos, complejos y
adecuados sobre la realidad en cuestión; un proceso, por lo demás, en el que el
lenguaje -o mejor, la actividad discursiva- deviene uno de los instrumentos más
poderosos de ayuda para la construcción conjunta"." (Col] iOnrubia, 1996: 56).

13 Poden veure's, també, les aproximacions fetes des de la "semiótica social" (Lemke, 1997) o des de la
"psicologia discursiva" (Edwards i Potter, 1992; Edwards, 1996).

Són molts els autors (veure Cazden, 1990,1991; Mercer, 1997) que posen de manifest la importància
del discurs educacional dels professors en el procés de "bastida".
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Cazden (1991), en el seu treball sobre el discurs a Faula, coincideix amb el fet

que el procés d'ensenyament-aprenentatge es duu a terme mitjançant la comunicació, i

molt especialment a través del llenguatge; i interpreta que l'estudi del llenguatge a •·,^M^I

l'aula cal entendre'l com una varietat de la lingüística aplicada. Ens presenta

(s'aprofundeix, per ser més exactes, a partir dels treballs ja desenvolupats d'altres

autors15) una estructura interaccional bàsica que es troba en una gran quantitat de

seqüències compartides a l'aula entre el professor i els alumnes. Aquesta estructura és el

que es coneix com a "seqüència tripartida", o també com a "diàleg triàdic" (Lemke,

1997), i bàsicament consisteix en: a) una iniciació a la conversa per part del professor,

b) una resposta de l'alumne, i c) una avaluació posterior per part del professor

(estructura IRE/IRF). Aquest tipus d'estructura interaccional es caracteritza, entre

d'altres coses, pel control que té el professor sobre què, quan, com i amb qui parla i, així

mateix, per les poques oportunitats que tenen els alumnes per participar obertament en

la seqüència; fet que impedeix que els alumnes puguin desenvolupar maneres

d'utilització del llenguatge com una forma social de pensament (Lemke, 1997; Mercer,

1997). Aquesta estructura està regida, en definitiva, per preguntes en què, contràriament

al que passa en una conversa de "carrer", el preguntant ja coneix les respostes, i el

responent està més preocupat per satisfer les expectatives del demandant respecte a la

pertinença de la resposta que no per respondre què pensa realment o què sap sobre el

tema en qüestió.

La mateixa autora (Cazden, 1991) fa referència al fet que els IRÉ no són els

únics components estructurals de la lliçó16, tot i que aquesta és l'estructura més comuna ;f|

en les interaccions dirigides pel professor. Fa esment a altres patrons no recurrents que

són difícils de trobar en l'aula (passar del "recitat" del professor a "discussions reals" o

"exploratòries"). En aquest sentit, un estudi extens de Lemke (1997) sobre la parla en

l'ensenyament de la ciència analitza, a més de les variacions que poden aparèixer en el

diàleg triàdic, les característiques d'altres patrons de diàleg i posa especial atenció al >H5
15 Pot consultar-se Mercer (1996) per a una anàlisi exhaustiva dels diferents autors.
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control de la interacció. Així, per exemple, tracta el "debat professor-alumne", o el

"diàleg de qüestionament de l'alumne", on són els alumnes els que fan les preguntes,

prenent així, en principi la iniciativa i escollint els temes de diàleg. S'aprecia en aquest

tipus de diàleg com el professor retorna a vegades a l'estructura triàdica per aconseguir

que els alumnes arribin a un contingut determinat. Lemke també analitza dos tipus

d'activitat de diàleg menys comuns. Per un costat, el "diàleg vertader" en què el

professor fa preguntes als alumnes sense conèixer la resposta (quan es demana l'opinió

o es relata una experiència personal). Per un altre costat, la "discussió creuada", entesa

com un diàleg entre els alumnes, i on el professor té el paper o de moderador o d'igual a

la resta d'alumnes.

Molt sovint els professors utilitzen estratègies per retornar a l'estructura triàdica

en la qual ells mantenen un control tant temàtic com estructural. Això es fa emprant

paraules clau (p. ex.: "Bé") que tenen valor de finalització del format anterior i retorn al

control del professor. Pel que fa a la "discussió", Cazden (1991) exposa dos elements

que creu que dificulten el seu ús a l'aula: d'una banda, el tipus de preguntes que fa el

professor; i d'altra banda, l'accelerat ritme de les interaccions que no afavoreix un

procés de reflexió i de distensió en la conversa. En aquest sentit, Mercer (1997) també

creu que la discussió pot ser una eina important ja que "existen unas formas

importantes de aprendizaje que tienen más posibilidades de ocurrir cuando los alumnos

pueden hablar y trabajar juntos sin un profesor". (Mercer, 1997:24).

Cazden (1991) destaca que és característic del discurs l'absència de tota

correspondència entre la forma sintàctica i la funció interaccional. Així, l'anàlisi de la

parla a Paula no está tan relacionada amb la forma que pren el discurs com amb el

contingut que s'hi manifesta i, per tant, allò rellevant és com el coneixement "se

presenta, se recibe, se comparte, se controla, se discute, se comprende o se comprende

mal por maestros y niños en la clase. Nos interesa el significado de ese conocimiento

16 Mehan (a Cazden, 1991) aporta el concepte de "conjunt temàticament relacionat" per referir-se a la
"combinació de seqüències bàsiques, més seqüències condicionals opcionals".
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~para la gente ~y cómo~y ~en-qué medida se~convierte-en-parte de su-conocimiento.._..

compartido, de su comprensión conjunta". (Edwards i Mercer, 1994: 13). Seguint aquest

plantejament, es fe necessari considerar, en la interacció comunicativa, k parla

conjuntament amb d'altres elements de tipus no verbal (Cazden, 1991). Ewdards i

Mercer (1994) expressen:

"Nos interesa lo que las personas se dicen unas a otras, de qué manera hablan,
qué palabras utilizan, qué dan a entender, y también la problemática de cómo se
establecen esos entendimientos y se construye a partir de ellos según se desarrolla el
discurso. Esto significa que nos preocupa no sólo el discurso en sí, sino también
aquellas actividades y marcos no lingüísticos que constituyen el contexto dentro del
cual tiene lugar el discurso "." (Edwards ¡ Mercer, 1994:23).

El treball d'Edwards i Mercer (1994) posa de manifest que la conversa, com a

interacció social, presenta les mateixes característiques que qualsevol altre tipus

d'interacció social i, per tant, no té una dependència exclusiva d'elements lingüístics. La

conversa a l'aula presenta, però, algunes característiques que li són pròpies i que la

diferència de la park en altres contextos. Aquestes particularitats tenen a veure, tal com

ja hem anat veient, amb diferents aspectes. D'entre aquestes, cal considerar que la parla

a l'aula és un tipus d'intercanvi que està controlat per un agent, el professor. "El

maestro está en situación de controlar el discurso, de definir de qué cosas hay que

hablar, y puede actuar como arbitro de la validez de los conocimientos". (Edwards ¡

Mercer, 1994: 62). Ja hem fet esment, per exemple, d'algunes estructures de conversa

(IRÉ) en les quals el professor coneix les respostes, assigna, molt sovint de. manera

nominal, els torns de resposta, i avalua les respostes emeses. Aquest control del

professor, tant des del punt de vista del tema com de l'estructura d'interacció, posa de

manifest una característica destacable: la asimetria en la relació entre el professor i

l'alumne.

Edwards i Mercer (1994) parlen del que ells anomenen "regles bàsiques

educacionals", que són regles moltes vegades més implícites que no explícites i que ben
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bé pot ser que els participants de la situació educativa no coneguin conscientment. Tant-

Cazden (1991) com Lemke (1997) consideren que l'estructura de la interacció és

important, ja que els alumnes aprenen a parlar el contingut en qüestió dins de

l'estructura, i aprenen, per tant, les regles implícites que governen aquesta interacció. El

desconeixement o ús inadequat d'aquestes regles dóna lloc, tot sovint, a malentesos que

impedeixen d'establir un marc compartit de referència Aquestes situacions poden

comportar que els alumnes, com a forma de participació en l'estructura triàdica, no

intentin aprendre un contingut, sinó que més aviat indaguin quines són les respostes que

espera el professor i que actuïn en conseqüència. Igualment, d'entre un seguit de regles

bàsiques importants, cal destacar el fet que sovint els interlocutors fan, d'entrada,

suposicions incorrectes sobre el coneixement que comparteixen. Aquest aspecte

delimita, evidentment, l'evolució del procés de cessió i traspàs del control de
l'aprenentatge.

Per fer front a algun d'aquests aspectes, Edwards i Mercer (1994) recorren al

. concepte de context, atès que el significat dels missatges de la park depèn del context

d'on sorgeixen així com de la continuïtat d'aquests al llarg del temps. Ambdós autors

conceben el context com quelcom mental:

"es decir, como una propiedad de las comprensiones generales que surgen entre
las personas que se comunican (...) Utilizamos el término contexto para referirnos a
todo ¡o que los participantes en una conversación conocen y comprenden -por encima
de lo que hay de explícito en cuanto dicen-, a lo que les ayuda a dar sentido a lo que se
dice". (Edwards i Mercer, 1994: 78).

La seva idea del context com quelcom mental els obliga a reconsiderar k relació

entre k "paraula" i l'"acció", de forma que, en les situacions educatives, les paraules

destaquen els aspectes significatius de l'activitat. És a dir, les paraules i les accions

funcionen conjuntament i de forma interrekcionada. Igualment, les paraules permeten

establir un vocabulari comú i compartit lligat a les actuacions. Destaquen alguns

•'" Tomarem a abordar aquest aspecte quan parlem del concepte d'interactivitat.
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exemples en els quals es posa de manifest com el que abans era un context físic

d'activitat conjunta evoluciona cap un context mental compartit, de forma que l'activitat

i el discurs elaborats en el passat es transformen en el context mental compartit del

present. Així, l'activitat conjunta actua com a context per a la creació i manteniment

d'una "comprensió compartida" (Edwards i Mercer, 1994). També presenten les

"recapitulacions" i els "resums" com elements essencials en l'estructura comunicativa

per mantenir la continuïtat dels contextos i del coneixement compartit. Aquesta

dimensió temporal pren gran importància per poder entendre el procés de traspàs a

l'alumne, perquè aquest procés de traspàs s'explica com una part de la continuïtat.

La continuïtat del coneixement compartit no es garanteix de "per se", sinó que

tot sovint presenta problemes. Aquest aspecte Pexpliqen Edwards i Mercer (1994) a

partir d'una recerca amb una mestra. L'esmentada mestra utilitza referències explícites

al coneixement que ja és compartit precissament en el moment de la situació

d'ensenyament-aprenentatge en què dubta que existeixi una comprensió conjunta i amb

l'objectiu d'assegurar-se que s'ha establert aquesta comprensió18. La mestra entén que

això pot servir de base per a l'ensenyament posterior i, per tant, com a context mental

del que ve a continuació. Tal i com posen de manifest aquests autors (1994: 102): "La

recapitulación explícita (...) va en dos sentidos: hacia atrás al encerrar una

conceptualization de experiencia y actividad conjunta significantes en un lenguage

común, hacia delante al crear el contexto mental compartido que sirve de marco

conceptual conjunto para comprender la nueva actividad y enseñar lo que viene

después".

Tot aquest procés d'establir una parcela de coneixement compartit en el marc

d'una lliçó no està exempta de problemes. Destaquen les concepcions prèvies que tenen

els professors sobre com dur a terme les situacions d'ensenyament i les expectatives

sobre el que els alumnes han d'aprendre. Pot ser, i de fet així és, que en les situacions

" Edwards i Mercer fan referència a altres estudis per posar de manifest que aquesta característica sembla
ser general.
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d'ensenyament i aprenentatge no s'ensenyi d'acord amb el que s'espera que s'aprengui.

Edwards i Mercer (1994) introdueixen aquí la diferenciació entre dos tipus de

coneixement: el coneixement dels principis i el coneixement procedimental. Per a

aquests autors, el coneixement procedimental està relacionat amb l'aprenentage

"comprensiu". Així, aborden de quina manera quan aquest coneixement procedimental

passa a ser "ritual" perd la possibilitat de generar una comprensió sobre els principis

subjacents19. Té un interès especial entendre com aquest procés es produeix en

l'organització de l'activitat conjunta.

Una altra qüestió a considerar és veure com, en el manteniment del control del

contingut i del coneixement per part de la mestra, els alumnes indaguen el que s'espera

que descobreixin i/o aprenguin. Analitzen com això succeeix i com es posa de manifest

en les situacions de conversa i activitat conjunta. "Parece que los alumnos interpretan

las cosas de otro modo que la maestra, pero, en lugar de que esto constituya una

oportunidad para una auténtica negociación de las comprensiones, se deja pasar de

largo el momento". (Edwards i Mercer, 1994: 144). Així mateix, les recerques

desenvolupades porten Edwards i Mercer a manifestar que els alumnes acaben tenint

èxit en el sentit que diuen o fan allò que és correcte, però fracassen "en cuanto al hecho

de que han adquirido una competencia de conocimiento orientada hacia la "respuesta

correcta " en lugar de una competencia de principios, orientada hacia la explicación ".

(Edwards i Mercer, 1994: 144). Ara bé, cal dir també que, en un cert nivell, el control que

s'estableix entre el professor i els alumnes és recíproc (p. ex. en el debat), ja que

ambdues parts es necessiten per fer funcionar la situació d'ensenyament-aprenentatge:

cal, doncs, entendre la classe com l'esforç fet entre professor i alumnes conjuntament

per mantenir un focus d'atenció comú. Tal i com explica Mercer (1997: 57):

"Los profesores pueden tener el poder de ser los "guardianes de la puerta " que
abre al conocimiento del curriculum (...) pero nunca tienen un poder completo y
consciente sobre las interacciones que tienen lugar en sus aulas. Todos los profesores

" Tal i com veurem, aquest és un problema cabdal en l'ensenyament de l'educació física escolar i
especialment en l'àmbit de l'ensenyament dels esports col·lectius.
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saben~ que distintas personas y aulas ~pueden transformar una- misma -lección _
previamente preparada en hechos radicalmente diferentes. El análisis de la
construcción guiada del conocimiento es el análisis de estas realizaciones conjuntas ".

És a dir, els alumnes disposen, també, d'estratègies de funcionament per

condicionar la direcció que pren la interacció. Tal com recull Lemke (1997), es poden

detectar múltiples estratègies de control temàtic tant pel que fa al professor com als

alumnes. Aquest autor fa referència, quant als professors a: apelació a l'autoritat

científica, asseverar la irrellevància, indicar la importància d'un aspecte, indicar

l'aparició d'informació nova i vella, regular els nivells de dificultat, crear misteri, etc.

Pel que fa als alumnes cita: respostes interrogatives, demanar aclaracions, ús del

metadiscurs i dels mitjans no verbals, etc.

És d'interès per al nostre treball tenir en consideració alguns dels mecanismes

discursius que utilitza l'esmentada mestra per establir la comunicació com a una

activitat que és conjunta, i per mantenir el control sobre el contingut de coneixement.

Edwards i Mercer (1994) assenyalen l'ús de frases del tipus "fórmula", "canvis

d'entonació", "confirmacions de respostes", etc. com a mecanismes per mantenir el

coneixement conjunt20. Un dels dispositius que analitzen és l'obtenció del coneixement

mitjançant l'ús de pistes. Considerem aquesta estructura interactiva com un discurs del

tipus IRF, on es fan preguntes mentre es donen simultàniament pistes sobre les

respostes. Mitjançant aquest discurs s'introdueix els alumnes a un coneixement

compartit. No és una "extracció", ni una "transmissió" pròpiament dites, sinó que

encaixa, més aviat, amb la idea de bastida en el sentit que l'alumne és "apuntalat" per

preguntes específicament dirigides, pistes, etc. Tot i això, Edwards i Mercer indiquen

també alguns aspectes problemàtics. Així, ens recorden alguns casos en què el discurs i

l'activitat no promovien una comprensió de principis, sinó més aviat un coneixement

procedimental de tipus "ritual". D'entre els mecanismes discursius, aquests autors

destaquen també l'ús de les "paràfrasis retrospectives" que permeten a la mestra

remodelar les respostes dels alumnes; "el supòsit previ", entenent que els supòsits
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-contextuáis formen el -cos -de coneixement compartit, però-tenint present que -"los

supuestos contextúales no tienen por qué implicar una información ". (Edwards i Mercer,

1994: 171). Igualment, analitzen algunes qüestions en les quals es pot observar com

s'incorporen termes nous mitjançant el seu ús en el context compartit, de forma que "la

maestra ha conseguido inducir a los alumnos a un discurso científico compartido, un

marco compartido de referencia y concepción". (Edwards i Mercer, 1994: 174). És el que

ells anomenen com "un proceso de socialización cognitiva a través del discurso".
(Edwards ¡ Mercer, 1994: 174).

Mercer (1997), ampliant les idees aparegudes a Edwards i Mercer (1994),

analitza algunes de les estratègies de guia que usen els professors d'acord amb el

context situacional en què es troben, i indiquen que aquests utilitzen la conversa per fer

bàsicament tres coses: a) obtenir coneixement rellevant dels estudiants, b) respondre el

que diuen els estudiants, i c) descriure les experiències de classe que comparteixen amb

els estudiants. En l'anàlisi detallada de cadascuna d'aquestes funcions, Mercer (1997)

aborda un seguit d'estratègies i mecanismes que el professor posa en funcionament de

cara a identificar el coneixement del qual parteixen els alumnes, així com per abordar

espais de significats compartits. De forma resumida, per obtenir coneixement dels

estudiants destaca les "obtencions directes" i les "obtencions mitjançant pistes", en les

quals s'inclouen monòlegs, narracions i diàlegs. En les respostes al que diuen els

alumnes destaca les "confirmacions", els "rebutjos", "repeticions", "elaboracions" i

"reformulacions" (o paràfrasis) on el professor revisa l'observació feta per l'alumne per

oferir-ne una versió revisada. Finalment es refereix als processos de descripció de les

experiències compartides a l'aula, tenint present la importància que això té de cara a

mantenir la continuïtat del coneixement compartit. Aquí fa referència a les frases del

tipus "nosaltres", a les "recapitulacions literals", i a les "recapitulacions

reconstructives", que consisteixen en ""reescribir la historia" para encajar mejor los

hechos dentro del marco pedagógico ". (Mercer, 1997:45).

20 Posen com exemples el fet de passar del "jo" al "nosaltres", parlar a l'uníson, etc.
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En aquest sentit d'abordar els mecanismes discursius, Lemke (1997) fa esment a

algunes estratègies, tant de diàleg com de monòleg, que permeten posar de manifest, en

alguns casos, les possibilitats de l'abast de la influència educativa. Així trobem la

"recontextualització retroactiva", quan la reelaboració d'una resposta d'un alumne per

part del professor resitua aquesta resposta en un context temàtic diferent; la "construcció

conjunta", quan una de les parts completa o amplia les frases començades per l'altra

part; el "metadiscurs"; o, per exemple, la indicació d'informació antiga o rellevant com

a forma de mantenir i garantir un context mental compartit.

Finalment, cal fer esment a algunes de les conclusions a què arriben Edwards i

Mercer (1994) d'acord amb el que hem vist fins ara. D'entre aquestes destaquem, per la

repercusió metodològica que tenen, la idea que el coneixement compartit es construeix

sobre la base de l'activitat i el discurs que articulen conjuntament professor i alumne

sobre el contingut. Així, cal una anàlisi adequada que permeti comprendre les relacions

entre el discurs, l'aprenentatge, el coneixement i l'acció, entenent que "las experiencias

y actividades de la clase cobran significado por el sentido que les da el habla en el

aula". (Edwards i Mercer, 1994: 188).

1.3.2.- INTERACTIVITAT.

El concepte d'interacció, entès com "els intercanvis comunicatius directes entre

els diferents participants en una activitat conjunta". (Coll et al., 1992a: 15), no permet

analitzar i comprendre tot un altre seguit d'elements i actuacions que es presumeixen

com a cabdals en els processos d'ensenyament-aprenentatge. És a dir, la influència

educativa opera en un àmbit més ampli que estrictament en el de la interacció social. En

paraules de Coll, Colomina, Onrubia i Rochera (1992):
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"aunque nuestro marco teórico postula que algunos mecanismos de influencia
educativa -particularmente importantes y decisivos, por añadidura- se sitúan en el
campo de lo interpersonal, estamos convencidos de que el análisis de la interacción no
es el único análisis pertinente para una mejor comprensión de la práctica educativa. En
otros términos, pensamos que hay determinados mecanismos de influencia educativa
que no siempre ni necesariamente se manifiestan en el contacto interpersonal directo
entre los participantes. El análisis de la interacción seria pues, en esta perspectiva,
sólo uno de los aspectos a tener en cuenta en el intento de alcanzar una comprensión
más amplia y sistemática de los mecanismos de influencia educativa y de la práctica
educativa en general". (Coll, Coloraina, Onrubia i Rochera, 1992: 191).

Veiem, doncs, les limitacions que representa restringir l'anàlisi de les practiques

educatives escolars a l'àmbit estricte de les interaccions socials tal com les hem definit,

i en concret, als mecanismes semiòtics que hi operea És per això que diferents autors

(Coll et al., 1992; Coll, Colomina, Onrubia i Rochera, 1992, 1995; Onrubia, 1993;

Colomina, 1996; Maíz, 1998; Vila, 1998) proposen d'abordar la construcció de

coneixement analitzant les relacions interpersonal des d'una perspectiva més àmplia.

Així, Vila (1998) exposa:

"Traspasar la interacción social y situarse en el ámbito de la organización
conjunta de la actividad resulta del todo necesario para el análisis de las prácticas.
educativas. Sólo de esa forma se pueden comprender las actividades individuales,
colectivas o interacciones individuales entre los participantes de una situación de
enseñanza y aprendizaje ". (Vila, 1998:75).

És aquest intent de comprensió de com s'articulen les accions entre professor i

alumne conjuntament el que ens porta al concepte d'interactivitat, i més concretament al

.concepte d'interactivitat professor/alumne (Coll, 1981; Coll et al, 1992; Coll,

Colomina, Onrubia i Rochera, 1992; Onrubia, 1993).

"La idea básica que subyace al concepto de interactividad es, pues, que resulta
imposible entender lo que hacen21, cómo y por qué lo hacen y qué aprendizajes llevan a
cabo haciendo lo que hacen, si no tenemos en cuenta simultáneamente lo que hace el

21 En les expressions "lo que hace el alumno", "lo que hace el profesor", etc. el verb "hacer" s'utih'tza en
sentit ampli i inclou, per descomptat, "lo que se dice", l'activitat discursiva, considerada no com un tipus
especial d'activitat que ha de ser estudiada al marge de d'altres tipus d'activitat, sinó com a part integrant
de l'activitat global de l'individu i integrada en ella. (La nota és dels autors).
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profesor, cómo y por qué lo'hace; e inversamente,-no podemos entender lo que hace un
profesor, cómo lo hace y por qué lo hace, si no tenemos en cuenta simultáneamente lo
que hacen los alumnos, cómo lo hacen y por qué lo hacen. El concepto de
interactividad, definida como la articulación de las actuaciones del profesor y de los
alumnos (o del adulto y del niño, en el caso de situaciones educativas no escolares) en
torno a una tarea o un contenido de aprendizaje determinado, supone pues una llamada
de atención sobre la importancia de analizar las actuaciones de los alumnos en
estrecha vinculación con las actuaciones del profesor; y recíprocamente". (Coll,
Colomina, Onrubia i Rochera, 1992: 191).

Aquest concepte d'interactivitat amplia, doncs, la perspectiva d'anàlisi i inclou

en l'àmbit escolar, per exemple, la realització de deures dels alumnes individualment o

la seva correcció per part del professor, també individualment (Coll et al., 1992; Coll,

Colomina, Onrubia i Rochera, 1992, 1995), és a dir, s'interpreten com a interpersonals

actuacions que són aparentment individuals i que es poden donar en "solitari".

Cal entendre que la interactivitat queda palesa en les formes que pren

l'organització de l'activitat conjunta entre el professor i els alumnes, establint, aquests

actors, relacions regulars i que es poden reconèixer al voltant dels continguts o de la

tasca d'ensenyament-aprenentatge. El concepte d'estructura de l'activitat conjunta,

obtinguda a partir de les aportacions d'Erickson (1980, 1982) i Cazden (1990) - citats a

Colomina, 1996-, es pot definir com: "el conjunt de drets i obligacions dels participants

sobre què es pot dir, com, quan, sobre què i a qui, en un moment determinat de

l'activitat conjunta". (Colomina, 1996: 54). Així doncs, les formes com es duen a terme

aquestes relacions estan més o menys restringides i delimitades. En paraules de

Rochera, de Gispert i Onrubia (1999: 52): "Estas maneras diversas remiten a conjuntos

distintos de reglas, más o menos explícitas, que acotan las actuaciones esperadas y

esperables, permitidas y permisibles, de los participantes en la interacción". Veiem

com aquestes formes d'organització de l'activitat conjunta, delimiten la mateixa

estructura de la interactivitat, establint el context o el marc en què és possible abordar

les actuacions del professor i dels alumnes, i converteix l'estudi de les formes de la

interactivitat en un element metodològic indispensable per analitzar els mecanismes

d'influència educativa.
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-..-- Analitzem, tot seguit, alguns -aspectes mostrats per CoiH els-seus col. laboradors"

que permeten aprofundir en l'estudi de la interactivitat i que prenen aquí una especial
rellevància

En primer lloc cal fer esment que el concepte d'interactivitat ressalta la

importància del contingut i/o de la tasca al voltant del o de la qual es duu a terme

l'activitat conjunta. I, en efecte, l'organització dels alumnes i del professor depèn, en

gran mesura, del tipus i de les característiques del contingut, així com de la dificultat de

la tasca que s'està efectuant. És a dir, les representacions dels alumnes sobre la dificultat

de k tasca, les expectatives del professor sobre el nivell de consecució dels objectius

per part dels alumnes, etc., delimiten de manera considerable els recursos que ambdues

parts posen en funcionament en la situació interactiva i que influencien directament les

formes que pren aquesta activitat conjunta. Així mateix, la interactivitat se situa en

contextos (centres i aules escolars) que exerceixen un condicionament important en

aquestes relacions interactives entre professor i alumnes, fins al punt de creure que el

"format classe" no es pot considerar únicament l'espai físic, temporal i cultural on es

desenvolupa l'acció educativa, sinó també una eina o ajuda del professor de cara a

afavorir el procés de construcció de coneixements (Mauri i Gómez, 1997).

Un segon aspecte que cal considerar com a important és el fet que, contràriament

al que podria semblar, l'estructura de l'activitat conjunta al llarg d'una seqüència

d'ensenyament-aprenentatge no és quelcom que estigui definit prèviament pel professor,

i, per tant, no és deutora (al menys exclusivament) de les idees pedagògiques i de l'estil

d'ensenyament del professor. Això no evita, tal com hem dit, que tot sovint les relacions

entre el professor i els alumnes siguin asimètriques, amb un clar domini del professor

sobre les formes com s'articula l'activitat conjunta. Aquestes formes d'organització de

l'activitat conjunta es construeixen en el marc de les actuacions respectives durant la

seqüència d'ensenyament-aprenentatge.
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"Las formas de organización de la actividad conjunta, las modalidades de
interactividad en cuyo marco tiene lugar, cuando lo tiene, el proceso de construcción
del conocimiento de los alumnos, son en sí mismas el resultado de un proceso de
construcción que implica por igual al profesor y a los alumnos. Lo cual, por otro lado,
no excluye que en esta construcción las aportaciones de cada uno de ellos sean a
menudo asimétricas". (Coll, Coloraina, Onrubia i Rochera, 1992:193).

Estem, doncs, davant d'un doble procés de construcció (Coll, Colomina,

Onrubia i Rochera, 1992). D'una banda, la construcció de coneixement que duen a

terme els alumnes referit als significats relatius als continguts objecte de treball D'altra

banda, professor i alumnes construeixen conjuntament les formes d'interacció segons va

avançant la seqüència didàctica (Green, Weade i Graham, 1988).

Aquesta idea d'un doble procés de construcció, incidint en el fet que s'elabora

conjuntament al llarg del temps entre professor i alumnes, dóna una visió seqüencial i

temporal de la interactivitat. Així, el tercer aspecte a comentar és de tipus més

metodològic i fa referència a dos requisits que cal respectar en l'anàlisi de la

interactivitat. En primer lloc, la dimensió temporal dels processos d'ensenyament-

aprenentatge. Això implica considerar que les aportacions dels protagonistes tenen

sentit en el moment en què es donen, fins al punt que "Actuaciones o comportamientos

aparentemente idénticos pueden tener significaciones completamente diferentes desde

la perspectiva de los mecanismos de influencia educativa según el momento del proceso

en el que aparecen". (Coll, Colomina, Onrubia i Rochera, 1992: 192), i cal considerar-ho

d'aquesta forma en l'anàlisi de la interactivitat. Aquest aspecte obliga, doncs, en segon

lloc, a buscar un conjunt d'unitats d'anàlisi que permeti estudiar els segments d'activitat

conjunta que es donen en el temps. És per això que, tal i com veurem, es pren la

seqüència didàctica com a unitat bàsica d'anàlisi i interpretació de la interactivitat (Coll

et al., 1992; Coll, Colomina, Onrubia i Rochera, 1992; Onrubia, 1993; Coll i Onrubia,

1994, 1996; Colomina, 1996; Maíz, 1998; entre d'altres). Aquest concepte de seqüència

didàctica es refereix a "procesos completos de enseñanza y aprendizaje en torno a

objetivos, contenidos y tareas determinados que presentan un inicio, un desarrollo y un

final claramente reconocibles". (Coll, Coloraina, Onrubia i Rochera, 1992:58).
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La interactivitat es posa de manifest mitjançant l'activitat discursiva dels

participants. També com succeeix en les situacions d'interacció que hem abordat

prèviament, la parla té un paper especialment rellevant. En el marc de la interactivitat es

considera el discurs com un tipus particular d'activitat i, per tant, forma part d'allò "que

fan" el professor i els alumnes, en el sentit que tant l'activitat discursiva com la no

discursiva formen part de l'activitat conjunta. Els treballs de Coll i els seus

col·laboradors posen de relleu alguns dels aspectes del discurs que són especialment

apropiats. Per un costat destaquen l'estudi dels aspectes referencials, i per Paltre, la

força il.locutiva dels enunciats com a "actes de parla" (Coll et al., 1992; Coll, Colomina,

Onrubia i Rochera, 1992; Coll i Onrubia, 1996). Pel que fa a l'estudi dels aspectes

referencials, aquests són especialment rellevants atès que apareixen en el contingut del

discurs manifestant el conjunt de significats que s'estan negociant i construint

conjuntament sobre la base experiencial dels participants en la interacció. Abordar el

contingut referència! implica prestar atenció a allò de què es parla, però també a la

forma que es representen els participants sobre de què es parla, considerant la referència

com "una operación realizada activamente por el hablante (Lyons, 1980, 1983; Brown

y Yule, 1983; Creen, 1989) ". (Coll i Onrubia, 1996: 57). Des d'aquest punt de vista cal teñir

present els treballs de Wertsch (1988, 1989) sobre l'ús de la "perspectiva referencial" i

l'"abreviació" com a mecanismes semiòtics en les interaccions adult-infant, o també

alguns dels treballs abans esmentats (Newman, Griffin i Cole, 1991; Lemke, 1997, per

exemple) quan es refereixen, entre d'altres, als mecanismes d'"apropiació" mútua o de

"recontextualització".

Coll i el seu equip conceptualitzen dos marcs de referència anomenats "marc

social de referència" i "marc específic de referència" sobre la base de la tipologia i

característiques de la parcel·la de realitat compartida. S'interpreta com a "marc social de

referència" el fet que tot sovint:

"el profesor, y en menor medida los propios alumnos, introducen en sus
verbalizaciones experiencias o conocimientos no directamente relacionados con el
contenido concreto de la secuencia didáctica dando por supuesto que sus interlocutores
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~los'comparten. El calificativo de "social"-quiere subrayar-la idea de.que.eLcaracter__
supuestamente compartido de dichas experiencias y conocimiento reposa en último
término sobre la hipótesis -casi siempre implícita, por supuesto- parparte de quien los
introduce de que comparte una serie de vivencias y de aprendizajes previos con sus
interlocutores por el simple hecho de que éstos forman parte de su mismo grupo social
y participan de su misma cultura ". (Coll, Coloraina, Onrubia i Rochera, 1992: 194).

D'acord amb aquesta lògica, el "marc específic de referència" fa esment a

aquelles verbalitzacions d'experiències o coneixements introduïdes pel professor i pels

alumnes:

"directamente relacionados con el contenido concreto de la secuencia
didáctica dando por supuesto que sus interlocutores los comparten. El calificativo de
"específico" se debe, en este caso, a que el carácter supuestamente compartido de
dichas experiencias y conocimientos reposa en último término sobre la hipótesis -de
nuevo, casi siempre implícita- por parte de quien los introduce de que comparte una
serie de vivencias y de aprendizajes previos con sus interlocutores por el simple hecho
de que éstos han participado en la misma secuencia didáctica ". (Coll, Coloraina, Onrubia i
Rochera, 1992: 194).

L'evolució en l'ús d'aquests diferents marcs referencials sembla estar vinculada,

al menys en part, a la dimensió temporal de l'activitat conjunta, és a dir, sembla

raonable pensar que l'ús d'un marc social de referència es produirà més clarament al

principi de la seqüència didàctica i molt especialment si el professor i els alumnes no

comparteixen gaires experiències específiques sobre el contingut o la tasca, mentre que

disminuirà a mesura que, en la seqüència didàctica, el professor i els alumnes vagin

establint contextos específics de forma compartida. Ara bé, una concepció estàtica del

marc de referència no és consistent amb la idea que el coneixement es construeix

socialment. Així, hem de considerar que el marc de referència es va modificant al llarg

de la seqüncia didàctica en el sentit que, allò que en un moment determinat és el marc

específic de referència es va convertint en el marc social de referència del coneixement

compartit i actualitzat.

Així mateix, i d'acord també amb les aportacions d'Edwards i Mercer (1994) i

Mercer (1997), en cas que hi hagi ruptures de comprensió o malentesos, el marc social
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.....de referència pot constituir_el context mental compartit, (suposadament) a partir del qual...

refer la situació i avançar en la construcció de comprensions conjuntes.

Pel que fa a la força iLlocutiva, aquesta conceptualització permet comprendre

una de les dimensions de la relació entre el discurs i l'activitat en la mesura en què es

pot analitzar com els participants "fan coses amb paraules" (Austin, 1962) al llarg de la

interacció.

Tota activitat conjunta té lloc en un context social i institucional que és

important de cara a poder estudiar els mecanismes d'influència educativa (Coll,

Coloraina, Onrubia i Rochera, 1992, 1995; Coloraina, 1996; Vila, 1998). Malgrat que

el context social no és l'objecte directe del nostre estudi, sí que creiem que hi juga un

paper rellevant per poder entendre les condicions en què es troba el procés d'ajuda del

professor a la construcció de coneixement dels alumnes. Ta! i com ho expressa Vila

(1998: 77): "las acciones de las personas, individuales y con otros, se insertan en dicho

marco institucional que, en ultimo termino, representa una forma cultural de

organización de la actividad conjunta y, consecuentemente, no es posible entender las

acciones individualmente al margen de su articulación con los demás en dicho marco

institucional". Aquesta idea, derivada de la psicologia cultural, ens permet abordar la

qüestió en funció d'alguns supòsits de la teoria de l'activitat de Leontiev. De manera

molt resumida i analitzat des de la perspectiva que és rellevant per al nostre treball,

Leontiev (1989) diferencia entre activitat, accions i operacions com a unitats d'anàlisi

explicatives de la teoria de l'activitat humana. El primer nivell d'anàlisi es refereix a

"contextos definidos socioculturalmente en los que tiene lugar el funcionamiento

humano". (Vila, 1998: 75). Vila explica en aquest treball, que la noció d'activitat de

Leontiev es similar al concepte de "sistemes d'activitat conjunta" de Colé (1994) i que

el que s'intenta es "resaltar que las acciones particulares que realizan los individuos se

insertan en un marco social més amplio que se caracteriza fundamentalmente por uno o

varios motivos". (Vila, 1998: 76), de forma que el concepte d'activitat apareix lligat al

concepte de "motiu" (Wertsch, 1988). Igualment, Wertsch (1988), analitzant les tres
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unitats d'anàlisi proposades per Leontiev, relaciona les activitats amb el context social i

institucional en el qual es donen els processos psicològics, fins al punt que "la noción

de contexto situacional de actividad y su motivo proporciona un medio para relacionar

los fenómenos de tipo social institucional con los fenómenos psicológicos individuales".

(Wertsch, 1988: 223)22. Amb aquesta finalitat, Coll, Coloraina, Onrubia i Rochera (1995)

seleccionen un text prou explicatiu:

"(...) una actividad puede concebirse como un contexto situacional
institucionalmente definido. Una actividad o contexto situacional de actividad está
basada en una serie de suposiciones sobre los papeles, objetivos y medios adecuados
utilizados por los participantes de dicho contexto situacional. En términos de los
niveles de análisis en la teoría de la actividad, se podría decir que un contexto
situacional de actividad guía la selección de acciones y la composición operacional de
las acciones, y determina el significado funcional de dichas acciones. (...) Entre otras
cosas, el motivo inherente a un contexto situacional particular de actividad especifica
aquello cuya importancia ha de ser aumentada en dicho contexto situacional. (...) El
motivo también determina lo que tendrá que pasarse por alto, si ello fuera necesario,
para posibilitar la consecución de alguna otra cosa". (Coll, Coloraina, Onrubia i Rochera,
1995:239).

Així, la nostra recerca es desenvolupa en el context de l'escola, entesa cora un

espai que es regeix especialment pel "motiu" d'ensenyar i aprendre, és a dir, totes les

activitats estan orientades cap a aquesta finalitat. Aquest objectiu "determina en ultimo

termino el significada funcional de las actuaciones de los participantes, es decir

aquello a lo que se debe prestar atención y aquello que se puede pasar por alto o que

tiene una importancia secundaria". (Coll, Coloraina, Onrubia i Rochera, 1992: 198). Si be es

cert que podem trobar a l'escola d'altres motius i finalitats dels participants en les

activitats que hi tenen lloc, aquestes poden ser desestimades, en principi, si són

incompatibles amb ensenyar i aprendre. Ara bé, cal diferenciar, i en el nostre cas és

especialment important, entre les característiques que defineixen el context institucional

-l'escola-, i la interpretació que en fan els participants en les activitats que realitzen.

Així, per exemple, cal considerar que molt sovint els participants (professor i alumnes)

22 Wertsch (1988) adeverteix que els contextos situacionals de l'activitat no estan determinats pel context
fisic sinó que són generats pel participants en el context
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interpreten els motius en la classe d'educació física no tant en termes d'ensenyar i

aprendre -específic de la institució escolar- com en termes de jugar o divertir-se.

Igualment succeeix que la interpretació entre els diferents participants sovint no és

coincident, donant cadascun d'ells un valor diferent a les activitats que es desenvolupen

i efectuant, per tant, activitats clarament diferents.

Trobem, doncs, activitats en què el context situacional no està del tot definit o,

en tot cas, no està suficientment definit pels seus participants. Tot i estar delimitat

institucionalment pel motiu instruccional, no podem pressuposar que els participants

defineixin el context situacional al servei només d'aquest motiu, o que aquest motiu es

mantingui fix al llarg de la seqüència didàctica. Des d'aquest punt de vista, per

comprendre les formes de manifestació dels mecanismes d'influència educativa, cal

indagar, primer, com els participants defineixen progressivament l'activitat conjunta, és

a dir, "cómo los participantes van creando progresivamente, mediante la articulación

de sus actuaciones respectivas, un contexto situacional de actividad determinado".

(Coll, Coloraina, Onrubia i Rochera, 1995: 241). Així mateix, cal explorar si aquesta activitat

està presidida essencialment i prioritaria pel motiu d'ensenyament i aprenentatge.

1.3.3.- MECANISMES D'INFLUÈNCIA EDUCATIVA.

Hem vist com, des d'una perspectiva constructivista, allò que té interès és la

manera com s'estructura o s'ajusta l'ajuda que dóna el professor als alumnes per

facilitar la construcció de coneixement d'aquests últims en el marc dels processos

d'interacció social. Trobem, en aquest àmbit, diferents estudis que han intentat analitzar

i definir les relacions que existeixen entre els processos de guia desenvolupats pel

professor en l'àmbit interpsicològic i els processos de construcció (o reconstrucció) del

coneixement per part dels alumnes en l'àmbit intrapsicològic. Així, s'han identificat
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alguns mecanismes'que'operen'en el marc de "la interacció entre "professor i alumnes-i

que fan possible, en principi, l'ajustament de l'ajuda pedagògica.

Els treballs pioners de Coll i els seus col·laboradors (Coll et aL, 1992; Coll,

Colomina, Onrubia i Rochera, 1992, 1995; Onrubia, 1992, 1993; Colomina, 1996) han

hipotetitzat i posat de manifest dos mecanismes bàsics, entesos com:

"los procesos subyacentes a las formas y dispositivos a través de los cuales es
posible ajustar efectivamente la ayuda educativa a la actividad mental constructiva de
los alumnos en las situaciones de enseñanza y aprendizaje en el aula". (Onrubia, 1992:
32).

Aquests dos mecanismes d'influència educativa han estat conceptualitzats cora:

(I) "La cesión y el traspaso progresivo de la responsabilidad y del control en el
aprendizaje ". (Coll, Colomina, Onrubia i Rochera, 1992: 195).

(II) "(La) construcción progresiva de sistemas de significados compartidos a
propósito dé las tareas, situaciones o contenidos en torno a los cuales se
organiza la actividad conjunta de los participantes". (Coll, Colomina, Onrubia i
Rochera, 1992: 1%).

Analitzem una mica més detingudament algunes qüestions relacionades amb

aquests mecanismes.

a).- La cessió i el traspàs progressiu del control i de la responsabilitat de

l'aprenentatge.

Ja hem vist a través de les aportacions de diferents treballs que sembla que

aquells professors que refermen millor l'aprenentatge dels alumnes són els que ajusten

contínuament el tipus i els graus de l'ajuda que donen, tot retirant progressivament

aquesta ajuda segons avança la capacitat d'autonomia i control de l'alumne en

l'execució de la tasca. Aquesta idea de la cessió i el traspàs progressiu remet a la

82

Capítol 1. La concepció constructivisla dels processos d'ensenyament-aprenentatge ¡l'estudi dels
mecanismes d'influència educativa.

-metàfora de -la -"bastida" (WoodrBruner rRoss,— 1976rWoodrí980)rcorïra"forma~

d'explicar l'evolució dels alumnes en la Zona de Desenvolupament Pròxim. Cal tenir

present que molts dels treballs desenvolupats en aquesta línia es basen en l'anàlisi de les

interaccions diàdiques (cara-a-cara) adult-nen, mentre que allò que és habitual en el

context escolar és, d'una banda, la interacció d'un professor amb un grup més o menys

nombrós d'alumnes, i d'altra banda, la interacció entre els alumnes tot i que estiguin

immersos en un procés d'ajuda guiat pel professor. Això ens obliga a reinterpretar i

readaptar el concepte de "bastida" a la realitat de J'aula (Mercer, 1997; Vila, 1998). En

aquesta direcció Cazden (1991) han posat de manifest que segurament el tipus

d'interacció que millor s'adapti en aquests plantejaments sigui la del professor amb

alumnes individualment. En el nostre cas creiem que cal prendre en consideració aquest

aspecte, i també molt especialment la interacció entre iguals. L'evolució i millora en la

resolució de tasques en l'ensenyament dels esports col·lectius depenen en molts casos

dels processos de col·laboració amb els companys23que obliguen a establir

contínuament interaccions entre els alumnes com a fórmula per resoldre les tasques

proposades. Creiem que en el nostre cas el procés de traspàs i cessió ha de tenir present

la incidència que les interaccions entre iguals poden tenir en la delimitació de l'ajust de

l'ajuda del professor.

Les conclusions dels treballs de Coll i el seus col·laboradors abans esmentats,

així com d'altres treballs (Arrieta, 1996; Maíz, 1998, 1999) han permès un millor

aprofundiment sobre aquest procés de traspàs. Colomina i Onrubia (1997) i De Gispert i

Onrubia (1997) han sintetitzat algunes de les qüestions més significatives.

a) D'una banda cal considerar que en les situacions d'aula el procés de traspàs, que té

una dimensió dinàmica i processual, no es dóna d'una manera fàcil ni fluida i, per

tant, aquest traspàs no es pot entendre com a lineal. Tot sovint està presidit per

fases d'estancament i ruptures, combinades amb fases de cessió i assumpció per

part dels alumnes. Un dels elements que sembla tenir un paper rellevant és la

23 Tal i com veurem aquest és un dels aspectes característics d'aquest tipus d'esports.
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necessitat de control en la gestió de la classe que acostuma a manifestar el

professor. En aquest sentit, De Gispert i Onrubia (1997) expliquen que cal

considerar aquest procés com "discontinuo, con avances y retrocesos constantes,

con 'idas y venidas' entre distintos grados de control relativo de los participantes y

con momentos en que el profesor recupera fuertemente, por las razones que sean,

el control de la actividad conjunta ". (De Gispert i Onrubia, 1997: 109).

b) El procés de traspàs és problemàtic. Necessita de la participació conjunta del

professor i dels alumnes, en el sentit que cal un ajustament i una negociació mútua,

i resulta difícil i complex d'assegurar fins i tot quan es planteja un objectiu explícit

d'ensenyament i es posen a disposició recursos específics per aconseguir-ho.

D'acord amb els treballs que hem esmentat, aquest caràcter problemàtic també posa

de .relleu que el procés de traspàs es produeix en diferents graus o nivells i no en

termes absoluts. Així, cal pensar en "(...) su caracterización no en términos de

'todo/nada' sino en términos de grado: probablemente la conceptualización más

adecuada del proceso de traspaso en el aula es la de un proceso que difícilmente

llegará a darse de manera completa o absoluta, pero que puede producirse, en

mayor o menor grado y deforma más o menos parcial, enfundan precisamente de

la planificación, la evaluación constante y el ajuste continuado al que hacíamos

referencia". (De Gispert i Onrubia, 1997: 110).

c) El procés de traspàs i cessió del control es concreta i materialitza a través de

múltiples.formes, dispositius i nivells, i no a través d'actuacions concretes deis

participants en la interacció situades en un únic nivell d'intervenció. En aquest

sentit sembla adequat suposar que les possibilitats de promoure eltraspàs en un

nivell concret d'actuació del professor pot venir delimitat per les decisions preses

en nivells superiors.

d) Les dades també semblen posar de manifest la relació existent entre el procés de

traspàs i el tipus de tasques i continguts al voltant dels quals s'organitza l'activitat
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conjunta. I, més especialment, en com la tipologia de les tasques determina certes

formes i dispositius a partir dels quals es produeix el traspàs.

e) El procés de traspàs sembla que està directament interrelacionat amb un segon

mecanisme d'influència educativa. Aquest fa referència al procés de construcció

progressiva de significats compartits cada cop més complexos, que el professor i

els alumnes fan al voltant de la seqüència didàctica. Aquesta interconnexió fa que

l'anàlisi del traspàs no es pugui fer si no es té present de quina forma evoluciona el

procés de construcció de significats compartits. Són, doncs, processos irreductibles

i interconnectats, de forma que l'avançament, estancament o retrocés en un d'ells té

incidència en l'altre. És a dir, la comprensió del segon mecanisme d'influència

educativa és possible si es té present com s'ubica respecte del primer mecanisme. O

dit d'una altra manera, l'estudi del procés de negociació de significats necessita

conèixer en quin "segment d'interactivitat" s'està produint aquesta negociació, i

per tant, sota quina funció instruccional específica se situa. És aquest àmbit

"macro" de la interactivitat que condiciona i explica, en part, la dimensió "micro"

de l'organització de l'activitat conjunta.

A partir d'aquests aproximacions Colo mina i Onrubia (1997) ens aporten alguns

indicadors que ens poden informar sobre aquest complex procés de traspàs. Per a

aquests autors, el procés podria passar per unes dimensions "privilegiades" que es

concretarien en:

1) Les diferents regles de participació social emprades en l'activitat conjunta i com

aquestes incideixen en les formes d'organització i gestió de l'activitat.

2) El grau de vinculació i decisió dels alumnes respecte d'elements clau de les

tasques: objectius de la tasca, producte final a aconseguir i mitjans que es poden

emprar per aconseguir-ho.
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3) Participació i implicació dels alumnes en el desenvolupament-de les activitats o

tasques.

4) La varietat de dispositius i tipus d'ajuda que ofereix el professor i el nivell de

modificació segons les actuacions dels alumnes.

5) La comprovació explícita i sistemàtica per part del professor del nivell amb què els

alumnes segueixen l'activitat. En aquest sentit, sembla que el fet que el professor

disposi de procediments i moments concrets dedicats a aquesta funció és un

indicador rellevant.

b).- La construcció progressiva de sistemes de significats compartits.

Hem constatat, d'una banda, les aportacions de treballs en els quals es posa de

relleu la importància dels mecanismes semiòtics implicats en les activitats conjuntes

adult-infant, i professor-alumnes en les situacions d'aula. Igualment hem exposat el

plantejament constructivista segons el qual es pot considerar l'aprenentatge escolar com

un procés de construcció progressiva de sistemes de significats compartits respecte d'un

contingut al voltant del qual s'organitza l'activitat conjunta. Aquest procés, segons Coll,

Colomina, Onrubia i Rochera (1992,1995), mostra dos aspectes que cal considerar:

El procés de construcció de significats compartits a l'aula presenta coincidències

amb el procés general mitjançant el qual dos interlocutors qualssevol es posen

d'acord sobre el significat d'un enunciat en un context determinat.

Aquest procés coincideix amb la negociació establerta pel professor i l'alumne en la

interacció en la ZDP.
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Ambdós aspectes ens remeten a alguns constructes teòrics rellevants. Resulta

interessant prendre en consideració el concepte de "significat subjectiu" proposat per

Nelson (1988) que ens remet a la interpretació que fa cada interlocutor d'un enunciat, i

com incideix en la forma com els diferents interlocutors arriben a posar-se d'acord per

establir un sistema de significats compartits.

Igualment, ens traslladen als conceptes ja esmentats d'"intersubjectivitat"

(Rommetveit, 1974, 1979) i de "mecanismes semiòtics" (Wertsch, 1988, 1989). Així

mateix, ens remeten a la "perspectiva referencial" en el sentit d'identificar el punt de

vista d'un interlocutor respecte d'un referent. Per abordar com es manté l'atenció

conjunta respecte d'un referent, Vila (1998) analitza els procediments lingüístics

proposats per Wertsch: la díxi (verbal o no), l'expressió referencial comuna i l'expressió

referencial informativa del context. Seguint aquesta línia, hem vist com Coll i els seus

col·laboradors aporten els conceptes de "marc social de referència" i de "marc específic

de referència".

L'anàlisi de les conclusions d'alguns treballs (Onrubia, 1993; Arrieta, 1996;

Colomina, 1996; Maíz, 1998, 1999) ens permet tractar alguns aspectes referits a aquest

mecanisme d'influència educativa.

a) La construcció d'un sistema de significats compartits està directament connectada

amb la cessió i traspàs del control. Ja hem vist en l'apartat anterior que la

comprensió d'un dels dos mecanismes facilitarà la comprensió de l'altre. Igualment,

la construcció d'un sistema cada cop més profund i complex de significats

compartits no és un procés lineal ni automàtic: avança, retrocedeix, presenta

ruptures i discontinuïtats. Mostra, en definitiva, el caràcter dinàmic del procés

d'ensenyament-aprenentatge.

b) La construcció de nous coneixements no es desenvolupa sempre sobre coneixements

que estan totalment assentats. Ans al contrari, el professor introdueix nous
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continguts, reptes, etc. per provocar que els alumnes estableixin noves connexions

entre el coneixement "passat" i el nou.

c) Hi ha contradiccions en els diferents treballs sobre com apareix i evoluciona el

recurs al "marc social de referència". Arrieta (1996), Coloraina (1996) i Maíz (1998)

no coincideixen amb les aportacions de Coll, Colomina, Onrubia i Rochera (1992,

1995) o les d'Onrubia (1993). Mostren com el recurs al marc social de referència no

només no decreix segons avancen les sessions, sinó que, en alguns casos, aquest

recurs es fa més freqüent en moments avançats de la seqüència didàctica (just quan

el professor i els alumnes comparteixen ja alguns continguts lingüístics). Pel que

respecta al recurs al "marc específic de referència", aquest es fa cada cop més

freqüent a mesura que avança l'activitat conjunta. L'adult o professor sap utilitzar el

bagatge suposadament compartit i aquest va en augment segons evoluciona

l'activitat conjunta. Aquests aspectes del marc de referència cal interpretar-los

d'acord amb les aportacions teòriques que hem fet en l'apartat 1.3.2. Alguns

d'aquests treballs manifesten que el recurs al marc específic de referència podria

servir per avaluar el nivell d'apropiació dels alumnes. Es posa de manifest, en

definitiva, una evolució de la perspectiva referencial que s'evidencia en un major ús

de significats compartits durant la seqüència didàctica. Tal i com manifesta

Colomina (1996) els recursos al marc social i específic de referència són emprats

per l'adult per iniciar, mantenir la continuïtat, reestablir (si s'escau) i ampliar la

referència compartida.

d) Alguns dels treballs fen esment a la importància que tenen les sèries d'estructures

IRÉ, en el sentit que un augment d'aquestes sèries concatenades indiquen un

augment dels referents compartits, així com que la xarxa de significats compartits al

voltant d'aquests coneixements s'amplia i es fa més diversa (Arrieta, 1996).

e) S'evidencia la importància i rellevància de la força iüocutiva dels missatges.

Aquest aspecte es posa de manifest en l'evolució de les asseveracions, ordres i
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preguntes al llarg de les seqüències didàctiques. Reflecteixen una major complexitat

en l'organització dels significats segons avancen aquestes seqüències. Així mateix,

aquesta evolució està directament relacionada amb el segment d'interactivitat en la

qual està insertada. Per exemple, Maíz (1998) explica com, en el seu treball,

augmenten les ordres respecte de les preguntes i de les asseveracions en les sessions

que coincideixen amb el segment d'interactivitat de pràctica. Igualment, Arrieta

(1996) constata un augment d'alguns tipus d'"expressions nuclears" i

d'"abreviacions" en certs segments d'interactivitat que, segons aquesta autora,

permeten comprovar, d'una banda, que els significats compartits són entesos pels

alumnes, i d'altra banda, que s'aprecia una evolució en la construcció progressiva de

significats compartits.

I
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1.4.-" EL" CONTINGUT ESPECÍFIC EN EL PROCÉS D'ORGANITZACIÓ. DE

L'ACTIVITAT CONJUNTA.

Hem vist al llarg d'aquest capítol, per un costat, que sembla adequat situar la

concepció constructivista del procés d'ensenyament-aprenentatge, inicialment, en

l'àmbit de la psicologia de la instrucció. Igualment, i per un altre costat, hem fet al·lusió

a la idea .del "triangle interactiu" com l'element clau d'anàlisi per tal de comprendre els

processos de construcció de coneixement. Recordem que aquest triangle interactiu situa

en els respectius vèrtex el professor, l'alumne i el contingut, i estableix que és

precisament des d'aquesta relació interactiva entre els tres elements des d'on podem

acostar-nos adequadament al procés de construcció de coneixement.

Tot i que la força explicativa rau en la interrelació entre aquests tres elements,

l'anàlisi d'aquestes relacions s'ha abordat, des de les diferents àrees d'estudi, fent més

incidència i dotant de més rellevància uns aspectes per damunt d'altres. Així,

tradicionalment, la psicologia s'ha interessat molt especialment pels processos cognitius

dels alumnes i també, posteriorment, per les relacions entre el professor i els alumnes en

la situació d'ensenyament-aprenentatge al voltant d'un contingut concret, però sense

valorar gaire detingudament quines eren les aportacions pròpies del contingut específic

en aquestes relacions instruccionals. Les aportacions més importants derivades de

l'estudi del contingut específic han estat fetes habitualment des del camp de les

didàctiques específiques. L'aprofundiment en l'anàlisi de les relacions interactives ha

posat sobre k taula les confluències i divergències entre dos camps de coneixement que

han fet dels processos d'ensenyament-aprenentatge el seu objecte d'estudi; la psicologia

de la instrucció i la didàctica, i més concretament, les didàctiques específiques24.

En un treball sobre les relacions entre la psicologia i la didàctica, César Coll

(1993b) posa de relleu alguns aspectes importants. Destaca que en l'estudi dels

24 Aquest nivell de coincidència es posa de manifest fins i tot en el propi concepte de "triangle interactiu",
que des de la didàctica s'ha anomenat i estudiat com a "sistema didàctic". Vegi's Coll (1993b).
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_ processos _ escolars d'ensenyament J .aprenentatge .cal .integrar plenament. Ies_ qüestions.,

relatives als continguts i esmenta que la psicologia ja treballa en aquesta direcció.

Referent a això diu: "Cada vez es menos frecuente que, en la investigación de los

procesos escolares de enseñanza y aprendizaje realizados desde la psicología, no se

tenga en cuenta la naturaleza del contenido". (Coll, 1993b: 67). Coincideix en part amb la

idea de Goñi (1995: 21): "El interés de la psicología de la educación por el qué de ¡a

instrucción es, en cambio, más reciente y puede que se deba a la comprobación de que

resulta imposible entender los procesos de enseñanza/aprendizaje al margen de los

contenidos que se enseñan/aprenden. " Peí que respecta a l'altre àmbit de coneixement

implicat, des de la perspectiva de C. Coll, la didáctica general també ha abandonat

sovint l'estudi dels continguts específics: "A menudo se da por supuesto que, desde ¡a

didáctica, los contenidos han estado siempre plenamente integrados en el estudio de los

procesos escolares de enseñanza y aprendizaje. Sin embargo, esta suposición no es

correcta." (Coll, 1993b: 67).

1.4.1.- LA IMPORTANCIA DEL CONTINGUT ESPECÍFIC EN ELS

PROCESSOS DE CONSTRUCCIÓ DEL CONEIXEMENT.

Recuperem el triangle interactiu com a nucli bàsic de comprensió i anàlisi del

procés de construcció de coneixement. Pel que fa al paper que juga el contingut

específic en aquestes relacions, estem d'acord amb les paraules de Vila (1993: 220)

quan diu: "si no se tiene en cuenta el contenido concreto a aprender no es posible

comprender los procesos de enseñanza-aprendizaje en su totalidad". Aquesta

importancia del contingut es desprèn de considerar aquest com un grup o forma de

sabers culturals "cuya asimilación es considerada esencial para que se produzca un

desarrollo y una socialización de los alumnos y alumnos en el marco de la sociedad a la

que pertenecen". (Coll, 1992: 14). Així, els continguts específics són importants per

desenvolupar capacitats humanes (Mauri, 1996; Gómez, Mauri i Valls, 1997) i, per tant,
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juguen el paper d'eina en el procés de socialització de les persones. Resulta necessari,

doncs, considerar els continguts específics com l'eix a partir del qual s'organitza

l'activitat conjunta entre el professor i els alumnes ja que aquests són l'element objecte

d'assimilació i, per tant, són la base sobre la qual pivoten les actuacions i accions que

emprenen tant els alumnes com el professor. Gómez, Mauri i Valls (1997) ho expressen

de la següent manera:

"(...) els continguts són un element altament rellevant, ja que constitueixen l'eix
entorn del qual s'estructuren les relacions mútues entre professors i alumnes i són
I'element cultural mediador del desenvolupament i de l'aprenentatge. (...) , els
continguts escolars es poden considerar com un dels elements nuclears del procés
d'ensenyament-aprenentatge escolar, del desenvolupament i la culturització de
l'alumne. En aquest cas, es fa difícil que uns elements tan importants es puguin arribar
a considerar quelcom prescindible en l'elaboració d'una proposta educativa, de
manera que cal situar-los definitivament en el centre de la major part de les decisions
educatives ". (Gómez, Mauri i Valls, 1997: 19-20).

També d'altres autors (Escaño i Gil de la Serna, 1994) emfasitzen la idea que el

desenvolupament de les persones i l'aprenentatge de continguts específics no són dos

fenòmens independents, sinó que estan interrelacionats. Podem considerar, en

definitiva, que la clau dels processos d'ensenyament-aprenentatge està en com un

alumne concret atribueix significat i sentit a un contingut concret, tot "reconstruint-lo".

Així mateix, i d'acord amb Mauri (1996), entenem que la naturalesa específica del

contignut aporta diferències significatives a la manera com els alumnes aprenen.

Aquesta relació que s'estableix entre l'alumne i el contingut específic ens

retorna al concepte de l'aprenentatge significatiu i la construcció de coneixement. Tot i

que ja n'hem fet esment en l'apartat 1.2.1 d'aquest capítol, aprofundim en alguns

aspectes. Ja hem posat de relleu la importància dels coneixements previs que té

l'alumne respecte d'un contingut. Ara bé, aquests coneixements no són en "abstracte",

sinó que són idees i representacions concretes (i, evidentment, no necessàriament certes)

que l'alumne té sobre aspectes específics d'un contingut. El nivell o grau de

coneixement inicial que té un alumne determina moltes de les decisions rellevants que
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cal prendre sobre el seu ensenyament; i especialment aquelles relacionades amb la seva

presentació, ordenació i seqüenciació (Mauri, 1996). Garantir que el nou contingut es

relacioni de manera substantitva i no arbitrària amb els coneixements previs (estructura

cognitiva) que l'alumne té és el punt clau del que coneixem com a aprenentatge

significatiu. Perquè això sigui possible cal garantir algunes condicions entre les quals

hem destacat que el contingut tingui significació lògica i psicològica. El grau

d'organització interna, la coherència d'aquesta organització, així com el grau d'interès

que aquest contingut pugui generar en els alumnes són alguns dels aspectes fonamentals

que aporta el contingut a aquest procés d'aprenentatge significatiu. Si bé el paper del

professor com a guia en el procés de construcció de coneixement és bàsic, aquesta guia

es du a terme respecte d'un contingut que ha de ser presentat de forma ordenada i

coherent i en el qual cal analitzar fins a quin punt aquesta organització i presentació

garanteix o facilita un aprenentatge tant significatiu com sigui possible. En definitiva:

I

"Lo que importa es que los alumnos puedan construir significados y atribuir
sentido a lo que aprenden. Sólo en la medida en que se produzca este proceso de
construcción de significados y de atribución de sentido se conseguirá que el aprendizaje
de contenidos específicos cumpla la función que tiene señalada y que justifica su
importancia". (Coll, 1992: 15).

Pel que respecta a la naturalesa del contingut, si ens acollim a la diferenciació

proposada en molts dels documents sobre els quals es fonamenta la reforma educativa

espanyola25 vigent, trobem una classificació dels continguts organitzada d'acord amb el

tipus de saber als quals fa referència. Es diferencia entre fets, conceptes i principis;

procediments; i "valors, actituds i normes. D'acord amb Gómez, Mauri i Valls (1997:

27): "L'aprenentatge de fets, conceptes i principis és important per a la formació dels

alumnes perquè ajuda a desenvolupar, en darrer terme, la capacitat de fer-se una

persona coneixedora del món ". Aquest coneixement respon, en definitiva, a saber com

és el món. Complementàriament a aquest aspecte teòric, i fins a cert punt estàtic, del

25 Vegi's, per exemple, Coll, C. (1986) Marc curricular per a l'ensenyament oblilgatorí. Departament
d'Ensenyament. Generalitat de Catalunya. Barcelona. Hi ha una versió en castellà: Coll, C. (1991)
Psicologia y currículum, Paidós, Barcelona.
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saber, trobem "saber fer" o coneixement procedimental. Segons els mateixos autors, els_

procediments ajuden a desenvolupar la capacitat de fer-se una persona activa i hàbil.

Finalment, "l'ensenyament d'actituds, valors i normes es planteja, fonamentalment, des

del punt de vista que l'educació no pot ser neutra en un context social on són presents

valors contradictoris". (Gómez, Mauri i Valls, 1997: 28). Aquesta diversificació dels

continguts escolars comporta tractar amb la mateixa rellevància tots els tres tipus de

continguts, tot i que tradicionalment s'han considerat els conceptuals com els

veritablement importants. Des de la perspectiva de l'ensenyament escolar, Gómez,

Mauri i Valls (1997) posen de manifest que "les relacions entre teoria i pràctica, entre

coneixement i aplicació (...) no són d'oposició, sinó de necessària implicació perquè els

aprenentatges siguin significatius i complets; s'insisteix que els aprenentatges referits

al saber fer i al saber ser, estar o valorar són importants i mereixen atenció

continuada, i també una planificació sistemàtica a l'escola". (Gómez, Mauri i Valls, 1997:

26).

Les diferents àrees que configuren el currículum escolar (ciències,

matemàtiques, educació física, etc.) estan constituïdes pels tres tipus de coneixement

que hem esmentat, i, si bé és cert que hi ha àrees en què el contingut és més

predominantment conceptual, i d'altres en què és predominantment procedimental,

estem d'acord amb Mauri (1996: 85) quan diu: "para que el alumnado tenga la

oportunidad de desarrollar un conocimiento profundo y significativo de ellos, el

profesorado debe planificar intencionadamente la enseñanza de cada una de las

diferentes dimensiones del saber relacionadas con el curriculum. (...) el alumnado que

aprende procedimientos (...) necesita de conceptos (...) y también necesita desarrollar

determinadas actitudes". És a dir, malgrat que els tres tipus de contingut apareixen en

totes les àrees de coneixement i que, al mateix temps cada àrea mostra un cert

predomini d'algun d'aquest tipus de continguts, és necessari que l'acció didàctica

permeti treballar, tot i mantenir la priorització d'un d'ells, els tres tipus de contingut en

l'àmbit de coneixement que correspongui. Així, per exemple, malgrat que l'educació f,

física es pugui considerar essencialment procedimental (l'alumne ha de saber fer...), no
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podem .obviar el -vessant .conceptual ni l'actitudinal que van - lligats -o - es -desprenen -

d'aquest saber fer. La interrelació entre els tres tipus de continguts permet que

l'aprenentatge pugui ser més ric i significatiu.

1.4.2,- EL CONTINGUT PROCEDIMENTAL: DEFINICIÓ,

CASA CTERÍSTIQUESI CRITERIS D'ORGANITZACIÓ I SEQÜÈNCIA CIÓ.

Atesa la particularitat del nostre objecte d'estudi (l'ensenyament esportiu en

l'àmbit de l'educació física escolar) sembla adequat aprofundir en algunes

característiques dels continguts procedimentals, el seu aprenentatge i ensenyament, així

com la relació amb els altres continguts, especialment amb els de tipus conceptual.

Podem considerar els procediments com un "conjunto de acciones ordenadas,

orientadas a la consecución de una meta". (Valls, 1995: 31). De manera resumida, i

coincidint amb Coll i Valls (1992) i amb Valls (1995), allò característic dels
procediments és:

• Fa referència a una actuació.

• Aquesta actuació es realitza de forma ordenada.

• L'actuació persegueix la consecució d'una meta o objectiu.

Així, Coll i Valls (1992) diuen textualment:

"Es decir, lo que se propone al aprendizaje de los alumnos son conjuntos de
acciones cuya realización permite llegar finalmente a determinadas metas (...).
Trabajar los procedimientos significa, en definitiva, desvelar la capacidad de saber
hacer, de saber actuar de manera eficaz". (Coll i Valls, I992:84).
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L'educació física, i l'ensenyament esportiu en concret, tenen un elevat

component de coneixement procedimental, fins al punt que els primers i més rellevants

estudis sobre aquest tipus de coneixement provenen de l'àmbit motor. Posteriorment

han anat prenent importància els estudis referits a les habilitats cognitives, a "ensenyar a

pensar", a "aprendre a aprendre", etc. (Valls, 1995).

El terme procediment és un terme ampli i que manté relacions no sempre

clarament delimitades amb conceptes com destresa, habilitat;, estratègia26,.... Així

mateix, l'establiment d'una tipologia dels procediments és un aspecte complex i que

varia en funció del criteri de classificació. Valls (1995) posa de relleu diferents criteris

que poden ser útils de cara a la incidència que tenen en el procés d'instrucció. Aquests

criteris de classificació són:

"- según el número de componentes que se requieren para llegar a los objetivos
propuestos,

según el grado de libertad que queda a la hora de decidir sobre las
operaciones a realizar,
según las características de la regla que sustenta el procedimiento,
según el tipo de meta a la que van dirigidos ". (Valls, 1995:90).

' En cadascun d'aquests àmbits de classificació trobem opcions de procediments

que, per la seva pròpia naturalesa, poden tenir un paper més rellevant en l'aprenentatge

escolar. Així, per exemple, i referint-nos a les característiques de la regla que sustenta el

procediment, diferenciem entre "algoritmes" i "heurístics". "Los algoritmos especifican

de forma muy precisa la secuencia de acciones y decisiones que debe respetarse para

resolver un determinado problema. Si se realiza completamente y en el orden

propuesto, seguro que se llega a la solución. (...) Hay otros procedimientos, los

heurísticos, que sólo orientan de manera general en la secuencia a respetar, y no dicen

exacta y completamente cómo se ha de actuar. Su uso y aplicación no siempre hacen

previsible un resultado concreto o una manera idéntica de obrar por parte de aquellos
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que los utilizan". (Coll i Valls, 1992:92). La naturalesa dels procediments delimita, en part,

les possibilitats del procés d'ensenyament i aprenentatge. El mateix passa amb les

opcions de procediments que ens procuren els altres criteris.

Com és lògic, des del marc teòric en què ens movem, el que s'espera és que els

alumnes facin un aprenentatge significatiu respecte dels continguts procedimentals i, per

tant, que l'aprenentatge sigui profund, comprensiu, funcional i que els nous

aprenentatges s'incorporin a una xarxa de significats cada cop més rica. Els elements

que són rellevants per a l'aprenentatge significatiu en general també ho són per a

l'aprenentatge significatiu dels procediments: la importància dels coneixements previs,

la funcionalitat, que l'aprenentatge significatiu no és una qüestió del tot o res, sinó més

aviat una qüestió de graus, etc.

La relació dels procediments amb els altres tipus de coneixements que hem

descrit (conceptual i actitudinal) és estreta i necessària. Per al nostre interès tractarem

especialment la relació amb el coneixement conceptual. Tal i com ho manifesten Coll i

Valls (1992) cal prestar atenció "a la necesidad de disponer de conocimimentos de los

otros tipos para poder dar razón de la significatividad del aprendizaje de los

procedimientos". (Coll i Valls, 1992: 109). Això és així, entre d'altres raons, perquè els

nous coneixements procedimentals s'incorporen a l'estructura cognoscitiva de l'alumne,

no només amb altres procediments, sinó amb tot el conjunt de components que

configuren aquesta estructura cognoscitiva de l'alumne. En aquest sentit Valls (1995:

73) manifesta: - —

"en las situaciones de aprendizaje escolar resulta evidente que los
conocimientos de hechos, de conceptos, de principios, se construyen en dependencia
muy estrecha con los procedimientos que los posibilitan, y que, a la hora de construir
aprendizajes significativos de procedimientos, éstos deben fundamentarse en
conocimientos declarativos potentes". (Valls, 1995:73).

' En el proper capítol tractarem aquest tema relacionat directament amb l'educació física i l'esport
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~ S'estableix," doncs,~ una - relació - d'interdependència. -Gal - considerar- que - per— -

realitzar accions dirigides a la consecució de metes es necessiten ambdós tipus de

coneixements fins al punt que "la naturaleza de las representaciones mentales

(declarativas) que interioriza el sujeto se encuentra en clara relación de dependencia

con la clase de actuaciones que será capaz de realizar, y al revés". (Valls, 1995: 72).

Aquest seguit de consideracions ha portat aquest autor a considerar que seria més

adequat parlar que hi ha tasques concretes que es resolen amb un predomini de

coneixements procedimentals mentre que n'hi ha d'altres que es resolen amb un

predomini de coneixements conceptuals. Sembla, per tant, recomanable sempre un

treball conjut d'ambdós tipus de coneixements a fi d'assegurar un aprenentatge

significatiu en qualsevol àmbit.

Des del punt de vista de l'ensenyament i aprenentatge dels procediments, els

diferents treballs i aportacions posen de relleu diferents alguns que cal comentar.

En primer lloc destaquen la importància de la pràctica respecte del procediment

concret que es vol ensenyar i aprendre. Ara bé, no és tant una qüestió de valorar k

pràctica per ella mateixa com de veure i analitzar allò que permet i facilita k pràctica.

Des de la perspectiva de Valls (1995), la pràctica possibilita que:

"actúen los verdaderos factores del aprendizaje. De entre ellos, ¡os más
tradicionalment estudiados han sido: la distribución del tiempo de ejercicio, si ¡a
pràctica ha de ser concentrada o discontinua; su fraccionamiento, si el aprendizaje ha
de ser global o por partes; su condición temporal de ejecución, si supone una mejora
solicitar determinada velocidad de aprendizaje o dejarlo libre; el papel de la
información sobre la ejecución correcta o no en cada caso". (Valls, 1995:174).

En segon lloc, l'existència de diferents treballs en l'àmbit de l'ensenyament

genèric dels procediments que posen de manifest l'existència de diferents etapes

d'aprenentatge, de tal forma que es suggereix que hi ha un ordre seqüencial en "*§

l'aprenentatge dels procediments i, per tant, cal una definició de les condicions
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-d'ensenyament ajustades a aquestaspecte. En termes genèrics -Valls (1995) diferencia -

tres etapes d'aprenentatge:

Una etapa en què els alumnes s'apropien de les idees i elements rellevants de k

tasca que cal realitzar i de les condicions de realització. És, doncs, una etapa

eminentment declarativa i no executiva.

• Una segona etapa en què els alumnes efectuen l'execució. Com és normal no és

l'execució dels experts, sinó una aproximació, tot sovint mitjançant assaig-error, al

model final.

• Una tercera etapa, quan l'execució s'automatitza i, per tant, presenta les

característiques pròpies dels experts: facilitat, ritme i velocitat adequats, etc.

Respecte d'aquestes etapes cal considerar, però, que en l'aprenentatge dels

procediments no hi ha una etapa "final", ja que aquests es van perfeccionant gairebé de

forma contínua tot i que la direcció de les millores és raonable que sigui una altra que

l'automatització o k perfecció en l'execució.

En aquest procés d'aprenentatge dels procediments té especial importància la

rekció que s'estableix entre aquests i el coneixement declaratiu atès que:

"sólo es posible una realización progresivamente óptima de los procedimientos
si se hace coincidir temporalment con conocimientos declarativos (...) que permiten un
análisis y ajustes de los procedimientos. Si se recupera de nuevo el conocimiento
declarativo que sirve de soporte al procedimiento y su verbalización o consciència lo
acompaña otra vez mientras se ejecuta, éste se convierte en más completo". (Valls, 1995:
179).

Un cop analitzades algunes condicions importants en l'aprenentatge dels

procediments proposem revisar diferents aspectes dirigits específicament a l'àmbit dels

models d'ensenyament. Referint-se a Nisbet i Shucksmith, Valls (1995) en el treball que
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estem utilitzant com a referència, presenta tres grans tipus de models d'ensenyament

dels procediments: l'ensenyament directe, la instrucció per modelació o pràctica guiada

(Coll i Valls, 1992), i l'anàlisi i autorreflexió del propi alumne o pràctica autònoma. No

es considera que aquests tres models siguin excloents, sinó més aviat complementaris en

el sentit que podrien respondre a tres fases del mateix procés d'ensenyament-

aprenentatge. Coll i Valls (1992: 123) proposen l'axioma: "Primero lo haré yo (el

profesor); después lo haremos juntos; después lo harás tu o vosotros solos", per

exemplificar aquest procés. A propòsit d'aquesta idea diuen:

"que su aprendizaje es progresivo y, sobre todo, que los procedimientos también
se aprenden en actividades compartidas palmeadas primero fuera, como externas al
alumno (porque los procedimientos ya forman parte del bagage cultural que se
presenta al alumno); que se confronta su realización, a continuación, con otras
realizaciones más o menos elaboradas que posee el alumno en su estructura cognitiva
(los esquemas de acción, los procedimientos más simples y generales), y que se
interiorizan, finalmente, hasta convertirse en funcionales". (Coll i Valls, 1992: 123).

En el capítol següent veurem aquests models relacionats directament amb

l'ensenyament de l'educació física i l'esport.

Mostrem, a continuació, un quadre sobre els recursos generals i específics en

l'ensenyament dels continguts procedimentals.
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Quadre 1.1. Recursos en l'ensenyament dels procediments.

RECURSOS GENERALS

• El vell axioma: "Primero yo, después juntos, después tú solo"
• Evocar coneixements previs i trobar sentit.
• La verbalització del que s'està aprenent.

RECURSOS ESPECÍFICS

• El paper de la práctica.
• La necessitat d'un context eminentment actiu d'aprenentatge.
• El contacte amb els objecte, situacions, símbols (per assaig-error, per

estar immers en experiència o situació significativa, per imitació
interessada de models).

• La necessitat d'intensa activitat atencional, de memòria, de
comprensió, de recerca de sentit.

• La inducció de l'anàlisi i reflexió sobre les actuacions.

(Agafat de Valls, 1995: 185).

Un dels objectius fonamentals en l'aprenentatge dels procediments és que

s'aprenguin també per ser usats en altres contextos (transferència). Això té a veure,

realment, amb el fet que l'alumne tingui un nivell d'apropiació que li permeti, sense la

presència del professor, actualitzar els procediments en entorns diferents. Així, el procés

d'ensenyament ha de permetre i ha de proposar les condicions per què l'aprenentatge

faciliti aquesta transferència. De fet, el concepte d'aprenentatge significatiu ja incorpora

aquesta dimensió pensant que "cuanto más profundos sean los aprendizajes realizados,

más posibilidades hay que sean utilizados y aplicados a nuevas situaciones". (Coll i

Valls, 1992:125). Tot i això, l'ensenyament de l'esport posa de relleu que cal conservar un

difícil equilibri entre la profunditat amb què s'ha après una acció i el seu grau

d'automatització perquè es mantingui una transferència positiva en l'aplicació d'un

procediment en situacions diferents. Tot sovint un elevat grau d'automatització d'una
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"forma d'execució porta a un estancament i a una impossibilitat de-transferència positiva

a una altra situació motora27.

Finalment volem fer alguns comentaris vinculats als criteris i maneres de

seqüenciar i organitzar l'ensenyament dels continguts procedimentals. Partint dels

autors que estem emprant per tractar aquest tema (Coll i Valls, 1992; Valls, 1995),

proposem alguns criteris i algunes consideracions.

En primer lloc, es proposa que és necessari ensenyar (o assegurar-se) que es

dominen els procediments més bàsics, ja sigui per la seva funcionalitat davant de

problemes de funcionament "diari" i habitual, ja sigui perquè són més potents que altres

de cara a resoldre problemes o com a base de posteriors aprenentatges (saber observar,

interpretar situacions, etc.), o ja sigui perquè es consideren més fonamentals per a un

àmbit de coneixement concret.

En segon lloc, i coneixedors que els procediments no s'aprenen de cop, sinó que

necessiten un procés, es proposa començar per allò més simple i general i avançar cap

allò més complex i específic. Tal com diu Valls (1995: 154): "lo primero a presentar

respecto a cualquier contenido procedimental debería ser el nivel de menor

complejidad en cuanto a su estructura y que pueda ser aplicado en muchas ocasiones.

Progresivamente se iría avanzando en el aprendizaje de más operaciones y con

aplicación más discriminada y selectiva". Com és normal, aquest no és un procés fàcil.

Tot sovint costa d'identificar les habilitats o procediments més simples que precedeixen

als més complexos, i aquest problema és especialment important quan ens referim a les

habilitats o destreses superiors, com per exemple, les destreses de pensament, les de

resolució de problemes, etc. Així, cal ser prudent a l'hora d'establir la jerarquia

d'habilitats i destreses que s'han d'aprendre, sabent que moltes vegades es difícil, quan

no impossible, establir categories tancades a partir de les quals tenir la certesa que la

27 Vegi's els comentaris que fa Le Boulch (1991) al respecte de l'automatització de les habilitats motrius i
esportives.
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-planificació-i seqüenciació és correcta. Igualment, cal pensar que.aquest camí del més.

simple i general al més complex i específic no és sempre lineal. Valls (1995) acudeix a

Sternberg per referir-se a diferents factors que intervenen i que permeten explicar un

fenomen molt corrent en l'àmbit escolar: "que se adquieren, por ejemplo, con gran

rapidez o muy tempranamente destrezas complejas y, en cambio, hay otras destrezas de

estructura mucho más simple y sencilla que todavía no se ha aprendido". (Valls, 1995:
160).

En tercer lloc, cal analitzar l'estructura lògica del contingut o disciplina a la qual

pertanyen aquests procediments per atendre a criteris més generals, corresponents a

l'àrea de coneixement, els. quals permeten tenir una idea més acurada del processos

d'organització del contingut.

En quart lloc, cal prestar atenció al nivell de coneixement i de pràctica de què ja

disposen els alumnes respecte dels procediments concrets que es volen proposar. Aquest

comentari afecta tant els esquemes d'acció (procediment) com el coneixement factual i

conceptual respecte dels procediments específics.

En cinquè lloc, cal tenir present i respectar la informació provinent de l'àmbit de

la psicologia evolutiva i sobre els processos de creixement i maduració dels alumnes.

Aquestes informacions sovint tenen modificacions d'acord amb quin sigui el. marc

teòric al qual fa referència. (Aquest aspecte és important per entendre la incidència

d'aquest cinquè punt en el moment de delimitar la seqüenciació i organització del

contingut).

Per finalitzar, i per ser coherents amb el que hem dit, creiem que cal tenir, present

que "secuenciar procedimientos corre parejo con secuenciar otros tipos de contenidos,

con los cuales guarda estrecha relación ". (Valls, 1995:171).
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1.4.3.- EL CONTINGUT EN LES FORMES D'ORGANITZACIÓ DE

L'ACTIVITAT CONJUNTA.

La naturalesa del contingut, així com la forma d'organització i presentació

d'aquest, és important tant per a l'aprenentatge com per a l'ensenyament. Tal i com diu

Stodolsky (1991: 17): "Tratándose de las actividades que ocurren en el avia, el

contenido importa. (...) aquello que se enseña determina profundamente la actividad

docente. (...) Los maestros organizan de maneras muy diversas sus actividades docentes

según lo que enseñan ". Aquesta autora també posa de relleu que "el tipo de cosas que

queremos que los niños aprendan en una asignatura puede limitar las posibles maneras

de enseñarla y aprenderla. " (Stodolsky, 1991:19), alhora que, analitzant la importancia del

contingut en l'ensenyament de les matemàtiques i de les ciències socials, explica com, a

més de la naturalesa del contingut, del grau d'estructuració i de la seva seqüencialitat,

l'ensenyament també es veu afectat pels fins que es persegueixen amb aquests

continguts concrets. En el seu treball, mostra fins a quin punt el contingut pot

determinar les formes d'organització de l'activitat conjunta entre el professor i

l'alumne. Després d'una anàlisi exhaustiva, manifesta com:

"La experiència diària de los estudiantes y maestros fue diferente en las clases
de ciencias sociales y en las de matemáticas. Los dispositivos educativos variaron con
¡a enseñanza de contenidos distintos en la escuela primaria. Prácticamente todos los
rasgos de los segmentos de actividad que observamos eran distintos según el contenido
de que se tratase, incluso si el mismo maestro enseñaba ambas materias". (Stodolsky,
1991:91).

En aquest estudi es veu com, per exemple, la majoria de les classes de

matemàtiques giren al voltant del professor i es privilegia el treball dirigit al conjunt de

la classe que és en els respectius pupitres, així com les sessions de preguntes i respostes.

En canvi, en les classes de ciències socials troba tres variants: les classes centrades en el

professor, les de treball en grup i les de tipus mixt. Igualment, s'assenyala com els

professors que ensenyen les dues matèries al mateix grup (i en el mateix escenari físic)

modifiquen els dispositius d'ensenyament segons la matèria en qüestió. Diu l'autora
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textualment: "Cuando un maestro particular cambiaba de una materia a otra,

cambiaban también las metas cognitivas, los formatos instruccionales, el

comportamiento esperado de los estudiantes, los materiales y la medida en que los

estudiantes trabajaban juntos. (...) Lo que se enseña modela la forma en que se

enseña". (Stodolsky, 1991: 93). Finalment, incorpora una dada que considerem important.

Els alumnes també actuen diferent, quant al seu grau de participació, d'acord amb el

contingut davant d'un mateix professor, de manera que el nivell de participació en la

classe de matemàtiques no correlaciona, en aquest estudi, amb la participació en la

classe de ciències socials impartides pel mateix professor. En el mateix treball

s'aprofundeix en altres aspectes importants que delimiten l'organització de l'activitat

d'ensenyament-aprenentatge i que permeten tenir presents altres elements, tais com les

actituds dels alumnes en relació a les seves creences sobre els continguts concrets, els

valors i les preferències personals dels professors, etc. L'autora fa explícita, però, la

necessitat de ser prudents en el moment d'intentar generalitzar els resultats de l'estudi a

altres àmbits i a altres entorns escolars. Tot i això, en les reflexions finals es posa de

relleu la importància del contingut quan diu:

"Uno de los descubrimientos principales de este estudio ha sido que un mismo
maestro cambia las organizaciones instruccionales enfundan del contenido que enseña
(...) Los maestros no tienen un único estilo de enseñanza. Usan varios formatos
instruccionales y materiales diversos. Los maestros esperan que sus alumnos alcancen
una variedad de metas cognitivas. El contenido es el determinante principal, aunque no
exclusivo, de las alteraciones en la forma de enseñar de los maestros". (Stodolsky, 1991:
154).

El treball de Stodolsky se situa en la línia d'aportacions teòriques que han fet

avançar i reconsiderar l'estudi dels processos d'ensenyament-aprenentatge a l'aula i,

més concretament, d'aquells que han posat de relleu la importància de l'anàlisi de la

interacció entre el professor i l'alumne organitzada al voltant del contingut concret

objecte d'aprenentatge. En aquest sentit, en un excel·lent treball sobre "l'observació i

l'anàlisi dels processos instruccionals des d'una perspectiva constructivista", Coll i

Onrubia (1999) insisteixen a conceptualitzar com "interactivitat", més que no com
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"interacció"28, l'espai en què actuen els mecanismes d'influència educativa "à T àülaT

Atès que ja hem aprofundit prèviament en aquest concepte, ens referim als comentaris

de Coll i Onrubia (1999) quan ens recorden que els trets que caracteritzen la

interactivitat són:

"- El caràcter interrelacionat de les actuacions del professor i l'alumne;
- La importància de la dimensió temporal per a la comprensió d'aquestes

actuacions;
— La presa en consideració tant d'actuacions verbals com no verbals i la
vinculació entre aspectes discursius i no discursius de l'activitat conjunta;
- La importància de la tasca o el contingut d'ensenyament i aprenentatge. " (Coll
i Onrubia, 1999: 126).

El treball de Stodolsky, així com d'altres, cal entendre'ls com aportacions que

fan a l'estudi de la interactivitat i, en aquest cas concret, a l'estudi de k importància del

contingut per comprendre les formes d'organització de l'activitat conjunta.

Coll i Solé (1990), en l'estudi teòric sobre les interaccions a l'aula, i en un marc

d'anàlisi que caldria considerar més com a interactivitat que no com a interacció, fan

referència a dos elements que consideren claus per entendre k construcció conjunta de

contextos d'interacció a l'aula, entesos aquests com el resultat d'un veritable procés de

construcció conjunta entre el professor i els alumnes.

"Por una parte, la estructura de participación o estructura social, que se refiere
a lo que se espera que hagan el profesor y los alumnos, a sus derechos y obligaciones
en el transcurso de las actividades (...). Por otra, la estructura del contenido o
estructura académica, que se refiere al contenido de la actividad escolar y a su ;;|
organización. Ambas estructuras están por supuesto relacionadas y su articulación, no .íg
siempre fácil, es necesaria para que los participantes puedan trabajar conjuntamente
en torno a los objetivos que se propone ¡a enseñanza." (Coll ¡ Solé, 1990:331).

28 Com ja hem vist, es considera el terme "interacció" com menys apropiat per a l'estudi dels mecanismes ¿j

d'influència educativa. 1
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~ Continuant en aquestalínia," Coll "i Onrubia'(1999) aprofundeixen «Tel concepte

d'"estructura de participació" i consideren que aquesta està formada per dos tipus de

subestructures:

a).- L'estructura de participació social.

b).- L'estructura de k tasca acadèmica, "lligada als determinants de l'actuació dels

participants que tenen a veure amb la mateixa tasca o als continguts acadèmics (...),

consisteix en un conjunt organitzat de restriccions delimitades per la lògica interna del

contingut o tasca entorn dels quals s'articula l'activitat conjunta. " (Coll i Onrubia, 1999:

128). D'entre aquest conjunt de restriccions s'inclouen aspectes com saber quins són els

passos per executar una tasca, quan realitzar-los, etc. i, per tant, elements delimitats per

l'estructura del contingut i al voltant dels quals s'organitza l'estructura de participació

social.

D'alguna forma podem afirmar que l'organització de l'activitat conjunta és

deutora d'aquests dos tipus d'estructura de participació, de les quals, la tasca acadèmica

compleix el paper nuclear i vertebrador que li correspon, ja que és la posada en pràctica

dels continguts al voltant dels quals s'organitza el procés d'ensenyament i aprenentatge.

Donada k importància d'aquestes estructures, Coll i Onrubia (1999) posen de

relleu que "el coneixement de les regles que conformen tant l'estructura de participació

social com l'estructura de la tasca acadèmica és essencial per als participants, ja que

els permet interpretar les accions dels altres i intervenir ells mateixos en l'activitat

conjunta". (Coll i Onrubia, 1999: 128). Així mateix, i per finalitzar aquest aspecte, també

aquests autors manifesten com les regles que governen aquestes estructures de

participació tenen un caràcter dinàmic de manera que al llarg de k interacció aquesta

estructura de participació es construeix i reconstrueix de forma continuada29.

29 Els mateixos autors fan esment a què alguns autors han anomenat aquestes estructures dinàmiques com
a "textos". (Coll i Onrubia, 1999: 129).
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Els mecanismes d'influència educativa operen en l'àmbit de l'organització de

l'activitat conjunta i, per tant, estan delimitats per l'estructura de participació social i de

la tasca acadèmica. En aquest sentit, tant les característiques derivades de la lògica

interna del contingut, com les derivades dels criteris d'organització i seqüenciació, com,

i molt especialment, aquelles derivades de la posada en pràctica de les tasques objecte

d'aprenentatge, són elements que intervenen i mediatitzen el procés de cessió i traspàs i

la construcció d'un sistema més ric i ampli de significats. Colomina i Onrubia (1997),

analitzant alguns indicadors del traspàs a l'aula, destaquen, entre d'altres, que:

"el tipo de tareas que se propongan, su grado de cierre o apertura, y el margen
de decisión que dejen a los alumnos en cuanto a los objetivos de la tarea, el producto
final a obtener y los medios a utilitzar para ello, resultan elementos decisivos para el
proceso de traspaso (Onrubia, 1993). Así, si las tareas no permiten nunca a los
alumnos emplear autónomamente el contenido o si, por el contrario, les enfrentan con
el contenido sin ningún tipo de actividad conjunta previa o de apoyo que sirva de guía,
parece difícil que el proceso de traspaso pueda darse adecuadamente, al menos para
buena parte de los alumnos". (Colomina ¡ Onmbia, 1997:66).

Segons aquests autors, la importancia del contingut radica, molt especialment, en

la forma de presentació d'aquest (tipus de tasques) i està directament relacionat amb els

dispositius concrets que s'utilitzen. La combinació de tipologia de tasques i d'estils

d'ensenyament determinats pot promoure o dificultar el procés de cessió i traspàs d'un

contingut concret, atès que sempre hem considerat que aquest és un procés complex i

problemàtic i que requereix contínues modificacions i reajustaments.

De Gispert i Onrubia (1997), en un treball al qual ja ens hem referit

anteriorment, recullen les diverses aportacions de diferents estudis sobre el traspàs del

control i l'aprenentatge en situacions d'aula. Posen de relleu la importància del

contingut assenyalant com l'organització d'aquest, i també els dispositius concrets que

permeten el procés de cessió i traspàs sembla que poden estar vinculats a la tipologia

dels continguts. En aquest sentit expliquen:
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"La quinta y última característica del proceso de traspaso en el aula (...) es (...)
su vinculación con el tipo de contenido y/o tareas de enseñanza y aprendizaje alrededor
de las cuales se articula la actividad conjunta del profesor y los alumnos. Deforma aún
preliminar e intuitiva, el conjunto de nuestros resultados (...) parecen apuntar hacia
una incidencia esencial de la estructura de la tarea y del contenido en las formas y
dispositivos concretos mediante los cuales se puede llevar a cabo el proceso de
traspaso. Así, por ejemplo, en situaciones en las que el objeto de enseñanza y
aprendizaje son contenidos procedimentales relativamente bien definidos y delimitados,
el traspaso parece ocurrir, en buena parte, gracias a la modificación progresiva de la
complejidad y grado de apertura de una serie de tareas de práctica guiada. En cambio,
cuando los contenidos son de naturaleza más bien conceptual, el traspaso parece
realizarse, en buena parte, mediante una diversificación progresiva de los tipos de
tareas que se proponen, así como mediante la realización de recapitulaciones y
reconstrucciones explícitas de los conceptos implicados y sus relaciones. De todos
modos, el carácter parcial de los análisis hasta ahora realizados nos impide por ahora
concretar en mayor medida esa incidencia". (De Gispert ¡ Onrubia, 1997: 111).

La importancia de la naturalesa del contingut, i de les formes de presentació i

seqüenciació també és palesa respecte del segon mecanisme d'influència educativa.

L'establiment progressiu d'un sistema de signficats compartits cada cop més ric depèn,

també, de l'estructura de participació social respecte d'una tasca acadèmica determinada

i, per tant, de l'estructura de la pròpia tasca acadèmica. La presentació d'uns significats

0 uns altres vinculats a una tasca concreta, la possibilitat o no de treballar conjuntament

1 autònomament respecte d'aquests continguts, l'actualització continuada d'aquests

significats compartits, l'establiment de nous significats a partir de significats previs

compartits respecte de l'objecte d'aprenentatge, etc. són alguns dels aspectes que

manifesten que els nous significats s'articulen al voltant d'un objecte de coneixement i,

per tant, al voltant d'un contingut concret i específic. Si bé és cert que l'establiment

d'aquest sistema compartit no és lineal ni senzill, sinó també complex i amb avenços i

retrocessos significatius, cal establir, entre el professor i els alumnes uns marcs de

referència compartibles i, posteriorment, compartits que es vagin enriquint i eixamplant.

La lògica de l'organització interna del contingut i la lògica de la presentació i de la

seqüenciació d'aquests continguts als alumnes, prioritzant un tipus o uns altres de

significats en cada moment del procés interactiu, semblen ser dos elements bàsics i

fonamentals. Corn és normal, l'establiment d'un sistema de significats compartits més
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Capítol 1. La concepció constructívisla dels processos d'ensenyamenl-aprenentaige i I 'esludi deis
mecanismes d'influència educativa.

ric i ampli "depèn, com a mínim, de la'naturalesa dels significats (vinculats al contingut"

concret), de l'organització d'aquest contingut, de la naturalesa de la tasca concreta

d'ensenyament (grau d'obertura) i dels dispositius concrets que permeten lligar els nous

significats amb els ja existents i actualitzar contínuament aquest procés d'actuació

conjunta. S'intenta així construir conjuntament un marc específic de referència cada cop

més ampli i profund.

Creiem, finalment, que la tipologia del contingut també juga un paper important

en aquest segon mecanisme. Així, la relació contínua i necessària entre el coneixement

procedimental i aquell més conceptual i declaratiu permet situar el professor i els

alumnes en un marc compartit d'acció i declaració i possibilita avançar, des de l'acció,

cap a espais més amplis de significats compartits. La pràctica, element essencial en

l'ensenyament i aprenentatge del coneixement procedimental, constitueix una forma

concreta d'activitat conjunta facilitadora en l'establiment d'un ventall ampli i profund

de coneixement compartit.

pjí;
iifhSi'jij.'
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CAPÍTOL 2

L'ENSENYAMENT I APRENENTATGE EN LA INICIACIÓ ALS
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2.1.- Interacció i ensenyament esportiu.

2.2.- Els esports col·lectius corn a contingut d'ensenyament i aprenentatge.

2.3.- L'ensenyament dels esports col.lectius.
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Capítol 1. La concepció constructívisla dels processos d'ensenyamenl-aprenentaige i I 'esludi deis
mecanismes d'influència educativa.

ric i ampli "depèn, com a mínim, de la'naturalesa dels significats (vinculats al contingut"

concret), de l'organització d'aquest contingut, de la naturalesa de la tasca concreta

d'ensenyament (grau d'obertura) i dels dispositius concrets que permeten lligar els nous

significats amb els ja existents i actualitzar contínuament aquest procés d'actuació

conjunta. S'intenta així construir conjuntament un marc específic de referència cada cop

més ampli i profund.

Creiem, finalment, que la tipologia del contingut també juga un paper important

en aquest segon mecanisme. Així, la relació contínua i necessària entre el coneixement

procedimental i aquell més conceptual i declaratiu permet situar el professor i els

alumnes en un marc compartit d'acció i declaració i possibilita avançar, des de l'acció,

cap a espais més amplis de significats compartits. La pràctica, element essencial en

l'ensenyament i aprenentatge del coneixement procedimental, constitueix una forma

concreta d'activitat conjunta facilitadora en l'establiment d'un ventall ampli i profund

de coneixement compartit.

pjí;
iifhSi'jij.'
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Capítol 2. L'ensenyament i aprenentatge en la iniciada als esports col·lectius.

2.- L'ENSENYAMENT I APRENENTATGE EN LA INICIACIÓ ALS ESPORTS

COL·LECTIUS.

D'acord amb el que hem mostrat en el capítol anterior, el nostre treball se situa en

una perspectiva constructivista del procés d'ensenyament i aprenentatge. Tot i això algunes

de les aportacions més rellevants en la comprensió dels processos d'interacció entre

professor i alumne en l'ensenyament esportiu no provenen d'aquesta perspectiva teòrica.
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L'estudi de la interacció en l'àmbit de l'ensenyament de l'educació física i dels

esports ha seguit un camí paral·lel al descrit per la resta de ciències de l'educació (Schempp,

1994) i, en aquest sentit, una part important de k informació que es disposa en aquests

moments prové dels treballs situats en el paradigma de recerca educativa conegut com

"procés-producte" (o també com "eficàcia docent") (Montero, 1990). En paraules de Coll i

Solé (1990: 319): "Recordemos que e! paradigma de investigación educativa "proceso-

producto " (...) postula una relación directa entre el comportamiento del profesor, su forma

de ensenar, y los logros de los alumnos".

Montero (1990) es refereix a l'eficàcia docent dient:

"Asipues, cuando hablamos de eficacia docente (...) hablamos de los profesores,
de lo que éstos hacen en el aula y de cómo ese hacer condiciona el aprendizaje de los
alumnos. No se niega la contribución posible de otros factores a la eficacia del profesor,
pero se eligen sus comportamientos instructivos como el foco de indagación". (Montero,
1990:249).

En relació a aquest paradigma, Coll i Solé (1990) posen de relleu algunes de les

seves limitacions i mostren com autors importants (per exemple, Brophy i Good) han

acceptat algunes de les critiques que han rebut i han intentat resituar la dimensió dels

resultats obtinguts amb aquesta perspectiva. Tot i això, Coll i Solé (1990) creuen que,

malgrat les limitacions, no es poden rebutjar de forma definitiva les aportacions fetes i

indiquen k importància de, com a mínim, dues conclusions provinents des d'aquest marc

teòric:
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Capitol 2. L'ensenyament i aprenentatge en la iniciació als esports col·lectius.

"la prímera'es que el aprendizaje escolar es sensible a-la-cantidad de tiempo que —gj
los alumnos dedican a tareas académicas. La segunda indica que éstos aprenden más 1!l

cuando sus profesores estructuran el nuevo contenido a asimilar, les ayudan a relacionarlo
con lo que ya saben, controlan sus realizaciones y proporcionan las correcciones
necesarias en las actividades de práctica". (Coll i Solé, 1990:320).
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2.1.-INTERACeiÓ I ENSENYAMENT ESPORTIU.

El paradigma "procés-producte" ha dominat la investigació en la recerca de

l'ensenyament de l'educació física i l'esport, i especialment aquella centrada en Festudi de

la interacció professor-alumne, feta fins als anys 9030 (Pieron, 1988). Consegüentment, hom

hi troba una proliferació bibliogràfica que també es posa de relleu amb les aportacions fetes

des de l'àmbit metodològic. Així, els treballs sobre observació sistemàtica o sobre

l'adaptació del model de Flanders a l'àmbit de l'educació física i l'esport (CAPIAS -

Cheífers 'Adaptation of the Flanders' interaction analysis system-, per exemple), són

exemples d'aportacions fetes per aquesta perspectiva d'anàlisi (Darst, Zakrajsek i Mancini,

1989). Malgrat que ha rebut fortes critiques i han aparegut paradigmes i instruments de

recerca alternatius, (Devís, sense data en l'original; Tinning, 1992) es considera que hi ha

moltes aportacions que poden ser de gran utilitat tant per a k investigació com per a la

pràctica docent (Schempp, 1994; Pieron, 199431; 1999; Siedentop, 1998). En aquest sentit, i

seguint en la Unia de les conclusions citades per Coll i Solé (1990), Pieron (1999) diu:

"el paradigma proceso-producto (...) ha contribuido a identificar algunas de las
variables que presentaban frecuentes relaciones significativas con las adquisiciones de los
alumnos. Dichas variables convergen particularmente hacia una necesidad de aumentar
las ocasiones de aprendizaje para los alumnos, la implicación del alumno, el tiempo
invertido en la tarea o asignatura estudiada, por citar algunas de las principales". (Pieron,
1999: 55).

L'anàlisi i estudi de l'ensenyament esportiu, i per tant, de la interacció entre

professor-alumnes, ha pres també d'altres camins: k recerca etnográfica i el paradigma

ecològic, el paradigma dels "processos mediadors" (Pieron, 1999), etc. Recentment estan

apareixent algunes recerques i sembla que, tal i com passa amb d'atees disciplines, també

s'incorporen els plantejaments constructivistes a l'estudi de l'ensenyament de l'educació

física i l'esport. Kirk i Macdonald (1998), tot revisant-ne la literatura, posen de relleu que:

(ï) sota el paraigua de "constructivisme" s'agrupen plantejaments, i per tant recerques,

30 Sobre tot la recerca desenvolupada en les dècades dels 70 i 80.
31 La revista Sport Science Review (1994), 3, 1, és un monogràfic sobre "Sport Pedagogy" a on es poden
consultar diferents aportacions sobre els models de recerca en "Pedagogia de l'esport" dels anys 90.
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diferents que responen a idees i conceptualitzacions diferents, (if) Són pocs els treballs fets

sota la perspectiva "constructivista", i d'entre aquests destaquen alguns referits a

l'ensenyament dels esports col·lectius. Kirk i Macdonald (1998) creuen, però, que els

plantejaments constructivistes poden ajudar a avançar de manera molt considerable en la

comprensió dels processos d'ensenyament i aprenentatge de l'educació física i l'esport.

De fet, i tal com veurem més endavant, l'ensenyament dels esports col·lectius és un

dels àmbits on apareixen treballs des d'una perspectiva constructivista del procés

d'ensenyament i aprenentatge. Gréhaine, Godbout i Bouthier (1999) posen de relleu que

aquest fet coincideix, entre d'altres, amb l'aparició de la proposta de l'"ensenyament dels

esports per a la comprensió" (Teaching Games for Understanding -TGFU-) de Bunker i

Thorpe (1982), així com amb el corrent d'ensenyament dels esports a través de la tàctica

provinent de d'altres autors europeus.

2.1.1.- ASPECTES RELLEVANTS DEL PROCÉS D'ENSENYAMENT I

APRENENTATGE.

En aquest apartat intentarem revisar alguns aspectes rellevants derivats de les

funcions i de les actuacions del professor i dels alumnes en el procés d'ensenyament i

aprenentatge, així com de les característiques del contingut, amb el benentès que les dades

que es presenten sorgeixen algunes vegades de models d'anàlisi diferents. Aquest fet és

important en la mesura que algunes de les aportacions no tenen en compte que el professor i

els alumnes construeixen conjuntament quelcom al voltant d'un contingut, sinó que ho

enfoquen més aviat de manera aïllada i separada, malgrat que se'n reconegui la influència

mútua.
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Pieron (1999) i Siedentop (1998) són en l'actualitat dos dels autors més

representatius en l'estudi de l'eficàcia docent en educació física. Recollim d'ells algunes de

les idees i dades més interessants.

Ambdós coincideixen a assenyalar que el temps de compromís motor específic, els

diferents tipus de feedback (especialment, l'interrogatiu i descriptiu específics) i el grau

d'implicació cognitiva en les activitats d'ensenyament i aprenentatge són tres dels aspectes

que incideixen més directament en els progressos qualitatius dels alumnes. Aquests tres

aspectes cal entendre'ls dins d'un marc ampli que identifica també d'altres aspectes com a

essencials per facilitar l'aprenentatge dels alumnes: a).- l'adequació de la tasca al nivell de

les prestacions dels alumnes; b).- la influència del nivell inicial de l'alumne; i c).- el paper

determinant del professor. De fet, Rink (1996), analitzant algunes de les característiques de

la instrucció eficaç en educació física, destaca que els alumnes que passen més temps en

una pràctica adequada aprenen més; que la pràctica s'ha d'ajustar a l'objectiu

d'aprenentatge i a les característiques dels alumnes; que els alumnes que practiquen amb un

nivell d'èxit més alt i aquells que realitzen pràctiques amb un nivell d'esforç cognitiu més

elevat, aprenen més. Seguint en aquesta línia, Rink (1996) assenyala, també, la importància

de crear un bon clima d'aprenentatge (amb especial incidència en l'àmbit motivacional); la

necessitat que els professors siguin uns bons "comunicadors", tant pel que fa a la

comunicació verbal com a les demostracions (aquí pren una especial importància l'ús i

domini dels feedbacks), així com que la manera de definir i organitzar el contingut pot

incrementar o afavorir l'aprenentatge.

Revisem, tot seguit, alguns d'aquests aspectes.
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a).- Organització de l'activitat i temps de pràctica.

L'organització de l'activitat fa referència a allò que fan el professor i els alumnes

durant la classe en termes d'activitat "conjunta". Si bé les anàlisis fetes des del paradigma
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""procés-producte" no recullen l'acció conjunta, sí-que ens donen informació sobre-com es_

gestiona el temps i quines són les activitats principals a les quals es dediquen el professor i

els alumnes.

En una anàlisi de l'ús del temps en les classes d'educació física, Tinning (1992)

mostra que els professors passen aproximadament un 20% del temps organitzant la classe,

un 30% del temps instruint i entre el 20% i el 40% del temps controlant la classe. De la

mateixa forma, i segons el mateix autor, els alumnes passen al voltant del 28% del temps

esperant que passi quelcom, un 20% del temps en tasques organitzatives, un 20% rebent

informació i un 25% del temps en activitat física real. Pieron (1999) arriba a conclusions

similars" amb alguna excepció destacable. Així ens informa que els alumnes passen al

voltant d'un 40% del temps rebent informació en contraposició al temps de pràctica i al

temps d'espera. En qualsevol cas, serveix per donar la mateixa idea que pretén Tinning

(1992): els alumnes estan, al menys aparentment, més temps inactius que no pas actius o

fent pràctica reaL

Tal i com es pot veure, aquestes dades no ens aporten una visió seqüencial i

interactiva del procés, sinó que ens informen de la tendència estàtica en les formes

d'organització, i aporten elements quantitatius, però no qualitatius sobre el procés

d'ensenyament. Són dades que mostren en què s'inverteix el temps, però no com aquest

s'organitza conjuntament i quina incidència té això respecte del procés d'aprenentatge.

Ordonez (1999), en un treball fet des de l'anàlisi dels segments d'activitat (és a dir, prenent

com a referència l'activitat conjunta), presenta dades diferents". Durant la seqüència

didàctica (SD) analitzada per aquest autor, el segment d'activitat pràctica ocupa un 63% del |

temps, mentre que el següent en importància és el segment d'activitat de rutines (passar

llista, control en l'organització del material, etc.). El segment d'informació i explicació

representa un 9% del temps total de la SD. Si s'analitza també en funció del nombre de

32 Tinning (1992), de fet, empra alguns dels mateixos treballs que Pieron com a referència pel seus
comentaris. Pieron (1999) hi aprofundeix més i amplia la seva font documental.
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_segmentsjjue es troben, el segment de pràctica representa un 31%, mentre;que el segment

d'informació i explicació representa un 33% del nombre total de segments. S'aprecia com

el professor i els alumnes estan moltes vegades en un procés d'explicació i informació

malgrat que el temps que hi dediquen és poc. Quan s'observa el mapa d'activitat conjunta

realitzat en les deu primeres sessions es comprova com el segment de pràctica augmenta

progressivament k seva importància i la seva continuïtat (realització sense interferència

d'altres segments i patrons d'actuacions). El segment d'informació i explicació, en canvi,

disminueix fins a desaparèixer (concretament en la sessió vuit). Així mateix, en les primeres

sessions trobem aquest segment moltes vegades i ocupant durades relativament àmplies. A

mesura que avança la SD disminueix el nombre de segments així com el temps que ocupen

cadascun d'aquests.

El temps que es destina a la pràctica en l'ensenyament de l'educació física i

esportiva sembla que és un aspecte molt rellevant. En aquest sentit els autors esmentats

coincideixen a afirmar que el temps de compromís motor en el qual es veu implicat

l'alumne és una variable important. Pieron (1999: 75)34 afirma: "En varias ocasiones, se

constato que existía una correlación positiva, por un lado, entre el tiempo de compromiso

motor o una de sus variantes y, por el otro, los progresos o el nivel final de los alumnos".

Una anàlisi més detallada de l'organització del temps posa de relleu que el temps

real emprat pels alumnes en la tasca és un factor molt significatiu per comprendre les

possibilitats reals d'aprenentatge. D'altres factors rellevants són: el temps invertit per

l'alumne en la pràctica de la tasca d'avaluació (o exercici-criteri), k densitat de k pràctica

en aquest temps (quantitat de repeticions o d'intervencions de l'alumne), així com el temps

d'intervenció motriu amb un nivell d'èxit elevat És a dir, k qualitat del treball efectuat per

l'alumne és un paràmetre més rellevant que k quantitat de temps invertit, tot i que aquest

33 Segurament això es deu a: d'una banda, el diferent plantejament de partida derivat de dos models
espistemològics i metodològics de recerca en educació física diferents; d'altra banda a l'establiment de
categories de delimitació també diferents.
34 En aquest mateix document es poden consultar altres treballs i referències bibliogràfiques que corroboren
aquesta afirmació.
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ens pot ajudar a comprendre l'evohició dels processos d'ensenyament i aprenentatge35. Tal i

com manifesta Pieron (1999: 77): "el carácter apropiado de la pràctica constituye la clave

de la progresión del alumno".

La importància de la pràctica es posa de relleu tant en els estudis fets per analitzar

l'organització i gestió del temps del professor com aquells que prenen com a vector de to

seva recerca el comportament dels alumnes. En aquest cas, els estudis fets tenen com a

referència el ALT-PE (Academic learning time-physical education)36, i s'hi constata i

s'analitza la importancia del temps de practica de l'alumne de cara al seu aprenentatge. Les

dades, un cop més, no són del tot coincidents, però des de la perspectiva dels estudis del

"procés-producte" es destaca que aquest temps és baix comparat amb el temps d'explicació

o d'espera..

Pieron (1999) també posa èmfasi en un aspecte important: el temps de compromís

motor és sensible als objectius, formes d'organització i especialitat esportiva. És a dir, el

contingut, i també els objectius, juguen un paper important. Ambdós aspectes delimiten

d'alguna manera les formes d'organització. Aquest autor, a partir de l'anàlisi d'altres

treballs mostra com, en termes generals, el temps d'activitat motriu o pràctica en

l'ensenyament dels esports col·lectius és més elevat que en d'altres esports37. Igualment, el

temps real de pràctica és sensible a d'altres aspectes vinculats tant al contingut com a

l'alumne: nivell de motivació, nivell de domini de les diferents habilitats, etc. En aquest

sentit, a partir d'un treball fet sobre l'ensenyament del voleibol i de la gimnàstica, Pieron

(1999: 185) explica: "los más hábiles participaban más en las actividades y acreditaban

proporciones de tiempo de compromiso motor claramente superiores a las de los alumnos

menos hábiles". Això era així tant en l'esport coLlectiu com en l'esport individual

35 Al respecte Pieron (1999) diu: "el tiempo invertido en la tarea se considera como un mediador a través
del cual la instrucción y las intervenciones del profesor se transforman en aprendizaje de los alumnos".
(Pieron, 1999: 89).36 Els primers estudis amb aquest model d'anàlisi es deuen a Metzler (citat a Pieron, 1999). Vegi's també
Siedentop (1998). Així mateix, a partir d'aquest model d'anàlisi en van sorgir d'altres que també
intentaven analitzar i mesurar la importància del temps de pràctica de l'alumne.
37 En cap cas però, ens informa de quins eren els objectius que es perseguien ni quin tipus de coneixement
volien promoure en els estudiants.
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Respecte al nivell dels alumnes, "el tiempo de implicación sólo adquiere todo su

significado en la medida en que la instrucción corresponde a ¡as necesidades individuales

de los alumnos. Cualquier actividad no es generadora de aprendizajes. El contenido no es

indiferente". (Pieron, 1999: 187). La importància del contingut també es posa de relleu en

l'estudi d'Ordóftez (1999) fet, tal com hem dit, des d'una perspectiva metodològica diferent.

Sembla, doncs, que la gestió del temps i la seva organització al llarg de diferents

sessions (SD) pot donar algunes idees sobre el procés de cessió i traspàs del control i de

l'aprenentatge. Pieron (1999) esmenta un treball de Rink en què aquesta autora mostra com

al llarg d'una SD de l'ensenyament del voliebol el temps disponible per a la practica va

augmentat gradualment. Aquest augment de pràctica va acompanyat d'una disminució del

nombre de preguntes que els alumnes fan als professors. En canvi, en un treball de Pieron,

aquest temps de pràctica no mostra variacions significatives tot i que reconeix que

"efectivamente, es normal que las presentaciones de una tarea se reduzcan cada vez más,

de clase en clase, durante la evolución de un ciclo educativo". (Pieron, 1999: 111). Ordonez

(1999), agafant les deu primeres sessions d'una SD, i d'acord amb el que ja hem explicat,

observa que el temps de pràctica apareix menys fraccionat i augmenta la seva durada al

llarg d'aquestes deu sessions. Els segments d'informació i explicació disminueixen fins a

desaparèixer. Des de la seva perspectiva, i donades les característiques del contingut^ aquest

fet s'analitza com una demostració del procés gradual de cessió i traspàs del control per part

del professor. Per la nostra part, coincidim amb la idea que l'evolució del temps de pràctica

és un paràmetre que està a expenses dels objectius d'aprenentatge i del tipus de contingut

específic que és objecte d'ensenyament i aprenentatge.

Els treballs que han posat de manifest el paper rellevant de la pràctica motriu en les

classes d'educació física no provenen tan sols de l'àmbit de la didàctica. Atès que sovint

l'objectiu final en l'ensenyament esportiu és l'aprenentatge de certs comportaments motors

podem veure també com des de l'àmbit de l'aprenentatge motor hi ha aportacions

destacades (Singer, 1986; Ruiz, 1994; Ona, 1999). Efectivament, molts treballs fets des

d'aquest camp de coneixement mostren la rellevància de la pràctica en aquests
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aprenentatges (Adams, 1992)38. Destaquen, (Tumf banda," la "importància del temps - de -

pràctica i, d'altra banda, les condicions en què es materialitza l'esmentada pràctica (tipus de

tasques, característiques d'organització i seqüenciació, etc.).

Pieron (1999) coincideix a assenyalar la importància de la pràctica per afavorir els

aprenentatges en l'àmbit de l'educació física i l'esport, i mostra també el paper determinant

de les actuacions del professor. En aquest sentit diu:

"Nos complace constatar la incidencia del profesor en los procesos de aprendizaje
de los alumnos. No basta con proporcionaries ocasiones de pràctica, sino que se requiere
la intervención pedagógica para organizarles, enriquecerles y ayudar a los niños a sacar
provecho de esa situación". (Pieron, 1999:73).

La transcendència de la influència del professor es posa de relleu en altres treballs

d'aquest autor (Pieron, 1988), així com en aquells autors que provenen del mateix

paradigma de recerca (Rink, 1996; Siedentop, 1998). Tractem tot seguit alguns aspectes de

les intervencions del professor i dels alumnes en l'àmbit de la interacció educativa.

b).- Les intervencions del professor i dels alumnes.

Pieron (1988) proposa delimitar les intervencions del professor i dels alumnes en 7

categories. Aquestes fan referència a:

1. Instrucció sobre el contingut;

2. Feedback a partir del comportament de l'alumne en una tasca d'ensenyament;

3. Organització;

4. Afectivitat;

5. Intervencions verbals produïdes per l'alumne;

38 Tal i com es pot veure en la bibliografia, aquest document és una revisió històrica que permet tenir una
idea sobre l'evolució dels diferents treballs fets al voltant dels factors més importants en l'aprenentatge
motor. Hi destaquen: el tipus de pràctica, la transferència i el feedback de coneixement de resultats.
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-6. - Observació-silenciosa de4es execucions dels alumnes;

7. Altres interaccions.

En una anàlisi quantitativa d'aquestes categories, Pieron (1988, 1999) posa de

manifest que els professors experts donen més instruccions i més feedback durant k

pràctica que no els novells. Alhora, els novells passen força més temps en observació

silenciosa durant k pràctica dels alumnes. Altres treballs analitzats per Pieron (1999) posen

de relleu que el model de control que estableix el professor s'esglaona des de l'observació

silenciosa o passiva fins a l'observació amb correccions, així com que entre un 65% i un

75% dels esdeveniments que succeeixen durant la classe, passen sense contacte directe

entre el professor i els alumnes. El mateix autor, però, adverteix de les limitacions de

comprensió que poden generar aquestes dades quantitatives.

Analitzem més detingudament alguns aspectes relacionats amb les diferents

categories proposades. Ens referirem especialment a la presentació del contingut i als

feedbacks durant la pràctica.

El temps que els professors destinen a la presentació del contingut varia d'entre un

15% i un 25%, (els professors més experimentats són aquells que hi destinen més temps)

(Pieron, 1999). Igualment, aquest autor fa esment a un aspecte destacable sobre el tipus

d'informació a la qual es refereixen els professors: menys del 5% presenta els objectius

específics de k tasca o de k sessió; tot i que sabem que aquest és un aspecte important en el

procés d'aprenentatge motor, i especklment de cara a facilitar a l'alumne k comprensió

d'allò que es demana en la tasca (Spaeth, 1984; Famose, 1991, 1992; Florence, 1991; Ruiz,

1994).

Així mateix, k presentació de k tasca pren diferents formes, que van des del

descobriment gukt fins a l'explicació concreta ajudada amb l'ús de models i demostracions

(fetes pel professor o per algun alumne). Pel que fa a les demostracions, en un treball de

Rink (citat a Pieron, 1999), s'aprecia com el seu ús es du a terme, sobretot, en tasques
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novedosos i a l'inici de les SD. D'altra banda, també s'estudien l'ús de les preguntes als

alumnes com a mètode per provocar-hi la resposta sobre les formes de continuïtat de la

seqüència de tasques. Pieron (1999), però, hi expressa les seves precaucions. Per la nostra

banda, explicarem més detalladament al final del capítol l'ús de les preguntes en

l'ensenyament per a la comprensió dels esports col·lectius i com aquest és, conjuntament

amb les petites reflexions recapitulatòries, un dels recursos emprats a l'hora d'ajudar a

l'alumne en la construcció del coneixement.

Hem vist que els professors experimentats empren més el feedback i participen més

durant l'execució dels alumnes que no els professors novells. Analitzem ara alguns aspectes

relacionats amb el feedback.

L'estudi del feedback prové especialment dels àmbits de la didàctica i de

l'aprenentatge motor (Buekers, 1994, 1995; Ruiz, 1994; Pieron, 1988, 1991, 1999;

Siedentop, 1998). De fet, Pieron (1999) ha considerat el feedback com el punt de trobada

entre l'ensenyament i l'aprenentatge.

Pel que fa a l'àmbit de l'aprenentatge motor, es considera el feedback com un

element fonamental per a l'aprenentatge de les habilitats motrius. Ho resumirem amb les

paraules de Buekers (1994):

"L 'information la plus souvent utilisée pendant le processus d'apprentissage
moteur est celle qui vient en provenance du feed-back. Cette information sur I'execution du
mouvement est unfacteur essentielpour I'acquisition des habiletés motrices". (Buekers, 1994:

36-37).

Des de l'aprenentatge motor es diferencia entre el feedback sensorial o intrínsec i el

feedback extern o informació suplementària (Grosser i Neumaier, 1986; Simonet, 1985;

Schmidt, 1988,1993). En aquest apartat ens referirem a aquest últim tipus de feedback, que

és el que du a terme el professor durant el procés d'ensenyament i que Adams (citat a

Buekers, 1995) anomena "coneixement dels resultats" (CR). Relacionat amb això, Ruiz
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(1994) explica: "definiríamos el conocimiento de los resultados como "la forma específica

de feedback informativo, diferente del feedback sensorial, que se pone a disposición del

alumno una vez éste ha actuado" (Magill, 1986)". (Ruiz, 1994: 227). En aquest sentit, es

constata que el feedback intern, sense ajuda externa, es mostra insuficient en alguns

aprenentatges motors (Simonet, 198539; Magill, citat a Pieron, 1999).

També des de l'àmbit de l'ensenyament s'aborda la qüestió del feedback, on

diferents treballs provinents del model procés-producte posen de manifest una relació

positiva entre diferents aspectes del feedback i les adquisicions dels alumnes (Pieron, 1999).

Els estudis descriuen dues grans funcions del feedback. D'una banda, una funció

"avaluadora", i d'altra banda, una funció "informativa". La funció avaluadora té un pes

important en les classes d'educació física i en l'ensenyament esportiu. En el treball que

estem prenent de referència, Pieron (1999) els quantifica entre un 25% i un 50% del

total dels feedbacks i arriba a la conclusió que molts dels professors observats

intervenen durant la pràctica amb una avaluació i sense cap intenció d'incidir en els

comportaments motors respecte de l'objectiu d'aprenentatge40. Aquestes intervencions:

"adquieren rápidamente un carácter rutinario y podrían dejar de ser
consideradas una evaluación real de la prestación. Podrían ser consideradas, incluso,
como un tic verbal, ya que el profesor responde de manera casi automática con un
"bien" o un "no está mal"". (Pieron, 1999:128).

Malgrat això s'insisteix en la importancia dels feedbacks avaluatius respecte la

qualitat de l'execució, així com en la conveniència que la informació sigui tan

específica com es pugui.

39 En aquest treball, Simonet fa una revisió força exhaustiva de les aportacions dels diferents autors, i on
s'aprecia una certa disparitat d'opinions al respecte.
40 Aquest és un aspecte rellevant Pieron (1999), analitzant els comportaments dels alumnes, explica com
la comprensió de la tasca és un dels processos mediadors més important en l'aprenentatge de l'alumne.
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A part d'aquesta funció avaluadora, segons "l'objectiu del feedback,-Pieron — *'

(1988,1991, 1999) n'ha diferenciat d'altres tipus:

a. Descriptiu, en el qual es recorden els criteris de realització;

b. Prescriptiu, on s'informa d'una modificació precisa de l'actuació dels alumnes;

c. Interrogatiu, ajudant a revisar a l'alumne la seva percepció sobre l'actuació

realitzada. Mitjançant aquesta interrogació "el educador lo (es refereix a

l'alumne)41 posiciona en un proceso de descubrimiento guiado ". (Pieron, 1999: 137);

d. Afectivitat.

Ja en el treball de 1988, Pieron mostra diferències quantitatives en tots aquests

tipus de feedback d'acord amb el contingut específic d'ensenyament, i manté la idea que

l'especificitat del contingut determina, entre d'altres aspectes, la tipologia del feedback.

Els diferents treballs derivats del model procés-producte mostren la poca utilització del

feedback interrogatiu42 i, en canvi, un major ús del feedback prescriptiu i del feedback

descriptiu. És molt probable que una part d'aquesta diferència s'expliqui a partir de la

concepció i del tractament del contigut realitzat en aquests treballs; i, al mateix temps,

de l'estil d'ensenyament emprat pel professor. Igualment, la tipologia de les tasques (el

seu grau d'obertura, per exemple) sembla que juga un paper destacat en l'ús dels

diferents tipus de feedback. Així, per exemple, trobem treballs (Castejón, 1999)43 que

mostren la importància del coneixement de resultats en format interrogatiu en

l'ensenyament d'habilitats tancades del bàsquet.

Pel que fa als alumnes, Pieron (1999) constata en diferents treballs que una part

important del feedback era poc recordat o recordat malament per aquests; i que, dels

diferents tipus de feedback, aquells de tipus prescriptiu eren més oblidats que no els

descriptius. Segons aquest autor, això es deu al fet que molts dels feedbacks que dóna el

41 L'afegit és nostre.
42 Pieron (1999) revisa diferents treballs en els que aquest tipus de feedback està al voltant d'un 5%.
43 Aquest treball encapçala un grup de diferents recerques sobre el coneixement de resultats en
l'ensenyament esportiu, i també s'hi pot trobar bibliografia d'altres estudis al respecte.
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professor-durant l'acció són considerats~"pobres'Y i "tambérqué"gairebé la meitat clèls

feedbacks del professor no mantenen relació amb els coneixements previs dels alumnes,

malgrat que aquesta relació entre els coneixements "nous" i els previs es considera una

qüestió important en l'ensenyament de l'educació física i esportiva (Florence, 1991;

Temprado, 1991). Des de l'àmbit de l'aprenentatge motor s'insisteix també en la

necessitat que la informació que es dóna als alumnes sigui al més rellevant possible.

Ruiz (1994: 229) diu: "Las retroinformaciones del profesor o del entrendor, se han de

referir a pocos puntos, pero realmente relevantes. No es necesario proporcionar

feedbacks sobre cada uno de los rasgos de la habilidad que se está aprendiendo

(Magill, 1990) ". I, en aquesta mateixa direcció, s'explica que una de les funcions del

feedback és "orientar la atención hacia lo relevante, de desarrollo de estrategias, y de

ayuda para relacionar lo percibido con el objetivo ". (Ruiz, 1994:231).

En canvi, una anàlisi amb una perspectiva més interactiva ha portat Arena (citat

a Pieron, 1999) a constatar que, després de la resposta dels alumnes, en un 30% dels

casos es produía una nova intervenció del professor relacionada amb l'anterior: "Eso

refleja una preocupación por no abandonar al alumno frente a la información que ha

recibido y proporcionarle más ayuda en caso de que la necesite". (Pieron, 1999:140).

Els treballs als quals ens estem referim aporten essencialment dades

quantitatives sobre el feedback, però també postulen la necessitat d'investigar els

aspectes més qualitatius. D'entre alguns d'aquests aspectes se citen aquells vinculats al

grau d'adequació i d'ajuda d'aquests feedbacks. Concretament Pieron (1999) expressa:

"La necesidad de un análisis más cualitativo del feedback merece que se
desarrolle la observación de otros aspectos, en particular el del referencial específico,
de la adecuación a la prestación del alumno, de la percepción de este último y de la
manera como éste es tratado, (...), del proceso de decisión que lo origina (...) ". (Pieron,
1999:142).

Segurament, el fet de tenir present la dimensió interactiva del feedback podria

donar resposta a alguns d'aquests aspectes més qualitatius. Considerar el professor i
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l'alumne com elements que es comuniquen de manera contínua, tot "construint" el

procés d'ensenyament i aprenentatge podria ajudar a entendre el paper de les

intervencions del professor i dels alumnes en el "text" de l'acció docent. La perspectiva

constructivista, amb una forma diferent de considerar la interacció, intenta resoldre una

part d'aquests temes.

Hi ha d'altres aspectes que són importants en l'anàlisi de la interacció. La

tipologia del contingut, així com la forma d'organització i seqüenciació, semblen ser

qüestions de pes a l'hora de determinar els tipus i característiques de la interacció entre

el professor i els alumnes. Tot seguit abordem l'anàlisi dels aspectes més importants

dels esports col·lectius com a contingut d'ensenyament i aprenentatge.
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2.2.- ELS ESPORTS COL·LECTIUS COM A CONTINGUT D'ENSENYAMENT-

APRENENTATGE.

Els esports col·lectius, com a contingut d'ensenyament, presenten unes

característiques pròpies que delimiten el procés d'ensenyament i aprenentatge. Aquestes

particularitats vénen definides, d'una banda, pels elements que configuren els esports

col·lectius i per la lògica interna que se'n desprèn, i per una altra banda, pel tipus de

coneixement que promou en els alumnes.

2.2.1.- ELEMENTS CONFIGURADORS I LA LÒGICA INTERNA DELS

ESPORTS COL·LECTIUS.

Atès que el terme "esport" engloba un nombre important de pràctiques físiques,

trobem actualment força treballs dedicats a establir una tipologia sobre els diferents esports.

Així, segons quin sigui l'autor i el criteri de classificació, podem trobar la diferenciació

entre: "esport individual", "esport col·lectiu" i "esport d'oposició"; o també: "esports

psicomotrius" i "esports sociomotrius"; "esports sense oposició", "esports amb oposició i

col·laboració", etc44. En el nostre treball entenem per "esports coLlectius" aquells que es

caracteritzen per les situacions simultànies de col·laboració i oposició i, en aquest cas, sense

incertesa en l'entorn de pràctica45 (Castejón 1995). D'entre aquests, ens referim a aquells

que Hernández (1994) classifica com esports en què l'espai és comú a tots els participants i

la participació és simultània.

Aquests esports estan configurats per un conjunt d'elements, aliens a les

característiques dels participants, els quals constitueixen l'estructura interna d'aquestes

44 Vegi's, per exemple, Hernández (1994; 2000), Castejón (1995), o Riera (1995).
43 El terme "incertesa" es refereix aquí al concepte emprat per Parlebas (1988) per establir les seves
categories de pràctiques esportives, i no està referit a la incertesa generada per les diferents formes
d'oposició i col·laboració dels propis participants en els esports col·lectius.
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pràctiques. Aquesta estructura interna dòtaTesport d'una "lògica interna".-En aquest sentit,

Hernández (1994: 98) diu: "Los deportes, tienen características propias que están

configuradas por la estructura que determinan su lógica interna y que no dependen de las

características personales del individuo que los practica". Aquest concepte, tot i que

d'aftres autors hi han fet esment, juga un paper important a partir de les aportacions fetes

per P. Parlebas (1988) des d'un plantejament sistèmic i posteriorment pel corrent

praxio lògic. Des d'aquesta perspectiva s'entén per "lògica interna" d'un 'joc esportiu":

"el sistema de rasgos pertinentes de esta situación (...) y el cortejo de
consecuencias práxicas que ese sistema entraña. Estos rasgos se consideran pertinentes
porque se apoyan sobre los elementos distintivos de la acción motriz: relación con el
espacio (...), relación con oíros (...), imperativos temporales, modos de resolución de la
tarea, modalidades del fracaso o del éxito. El concepto de lógica interna es, a nuestros
ojos, capital, por una parte porque denota la presencia de un "sistema" (...), y por otra
parte, porque se sobreentiende una finalidad y una significación práxicas de la conductas
individuales engendradas por este sistema. Así considerados, ¡os juegos deportivos son
verdaderos sistemas praxeo-lógicos". (Paridas, 1988:106)46.

a).-Elements estructurals i funcionals.

El concepte d'"elements estructurals" es refereix a aquells aspectes que configuren

la lògica interna dels esports coLlectius i que determinen les funcions dels seus participants.

Des d'aquesta perspectiva, Bayer (1986) estableix com a denominadors comuns del que ell

anomena jocs esportius col·lectius: la pilota (mòbil), un espai tancat (que alhora es divideix

en subespais), les porteries (objectius a atacar o a defendre), companys, adversaris i regles

de joc. Coincideixen amb aquesta proposta alguns autors (Dechavanne, 1985) mentre que '

d'altres (Blazquez, 1986; Hernández, 1994), recollint les idees de Parlebas (1981, 1988),•

aposten per incloure-hi elements referits a la relació entre els participants, així com el tipus

46 Per a un aprofundiment sobre aquests aspectes vegi's el treball de Serrano i Navarro (1995) Revisió
crítica i epistemològica de la praxiologia motriu. Apunts: Educació fisica i Esports, 39,7-30.
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de comportament-rnotriu-que se'n desprèn-7.-Navarro i Jiménez (1998) presenten un-estudi

sobre els antecedents més destacats en l'anàlisi del comportament estratègic en els jocs

esportius coLlectius en el qual es poden veure els diferents elements estructurals que

consideren els respectius autors.

Per a k nostra anàlisi utilitzarem com a referència la proposta de Bayer (1986) atès

que pensem que es correspon més amb el concepte d'elements estructurals configuradors

dels esports coLlectius. Analitzem, doncs, cadascun d'aquests elements.

Espai:

Considerem P"espai", d'una banda, com l'entom tancat en el qual es desenvolupa el

joc. Aquest espai està delimitat i condicionat per d'altres elements (línies de camp,

porteries, etc.). Des d'aquest punt de vista l'espai de joc es subdivideix en diferents tipus

segons les característiques i ús que en poden fer els participants48. Allò de diferent que té

cadascun d'aquests espais fa que s'incorpori com un element característic del joc. En termes

generals, i d'acord amb Bayer (1986), la gran diferenciació dels tipus d'espai segons el que

és important per al jugador, ve definida pel fet que "existen lugares que conquistar y

lugares que defender". (Bayer, 1986:40).

Trobem, també, una possibilitat d'anàlisi de l'espai més determinada per l'ús que en

fe cada jugador del terreny de joc, així com del diferent valor que aquest li atorga a cada

subzona. Ens referim a la percepció i lectura que cada jugador fe del valor de l'espai en un

moment concret de joc. Tot citant C. Bayer (1986):

47 Hernández (1994), inclou la comunicació motriu i l'estratègia motriu; Blazquez (1986), en canvi, oblida la
resta d'elements i només hi inclou l'espai, l'estratègia, la comunicació motriu i les limitacions reglamentàries.
48 Pot consultar-se a Blazquez (1986) una classificació dels tipus d'espai en els diferents esports
col·lectius. Per exemple: zones fixes i variables, zones fixes prohibides, zones de prohibició variable, etc.
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"... el terreno se ofrece diferentemente al jugador para que éste lo transforme en
cada momento por su acción, y para que asigne a algunas partes significados precisos en
función de sus intenciones o proyectos ". (Bayer, 1986:40).

Així, per exemple, en un moment donat, un espai lliure pot ser útil per avançar cap a

la porteria contrària, mentre que un temps després pot convertir-se en un espai ocupat, o

lliure, però no útil, de cara als objectius col·lectius (Ibàflez, 1996).

Diferenciem, doncs, aquests dos nivells d'anàlisi: l'espai com un context físic

dividit en subespais de diferents valors, i l'espai "propi" usat per l'esportista, entès com la

redefinició contínua del valor d'un espai de joc utilitzable (Seirul.lo, 1981; Le Boulch,

1984,1991).

Temps:

Hi ha pocs autors que tradicionalment hagin donat al paràmetre temps un valor

important dins de la pràctica dels esports col·lectius. (Navarro i Jiménez, 1998). De la

mateixa manera que l'espai, el temps és un factor limitant d'aquesta pràctica En els esports

col·lectius als quals ens referim (futbol, handbol,...) el temps de joc és finit i conegut, de

forma que permet als participants establir plans sobre quin ús fer-ne durant el joc (p. ex.: en

futbol, si un equip està guanyant i queda poc temps de joc pot renunciar obertament a atacar

i conformar-se a "perdre temps" quan disposa de la pilota).

Una altra perspectiva del paràmetre temps té a veure amb la lectura individual que

en fa cada jugador sobre el seu moment d'intervenció motriu (Seirul.lo, 1981; Le Boulch,

1984, 1991). L'esportista reconsidera contínuament el seu valor d'acord amb com

evoluciona la situació de joc. La conjunció dels paràmetres espai i temps fa que els

comportaments motors dels jugadors presentin múltiples variacions en relació al valor que

s'atorga a aquests paràmetres. Així, per exemple, és conegut que el valor real d'una passada

depèn de, per un costat, a qui va dirigida (condicions de l'espai), i per l'altre costat, en quin
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moment s'executa (condicions temporals). En aquest cas concret cal pensar que unes

dècimes de segon poden fer que el destinatari passi d'estar en bona situació per poder rebre

la pilota (desmarcat) a estar en una posició desfavorable (marcat). En aquest sentit de

concepció individual de l'espai-temps, es diferencia també entre el temps de decisió del

jugador i el temps d'execució del moviment corresponent. Aquest aspecte és

considerablement important en un esport on l'esportista ha de decidir contínuament sobre

diferents variables que interaccionen.

Al voltant d'aquesta doble perspectiva, Hernández (2000), seguint Menaut, diu:

"El tiempo incide en el desarrollo de la acción de juego, conforme a una doble
dimensión. Por una parte, la referida al control del tiempo que viene configurado por las
reglas de juego (sincronía externa), (...) Por atraparte, la dimensión temporal refrida a la
secuencialidad de las acciones y ritmo de juego (sincronía interna), donde se inserta el
control temporal de las acciones y el tiempo de interacción, entre otros aspectos".
(Hernández, 2000:61).

Mòbil/pilota:

La pilota és l'objecte mitjançant el qual es pot guanyar i, per tant, aconseguir els

diferents objectius del joc. L'enfrontament entre els esportistes es manifesta a través del

domini i el control de la pilota. Aquest és l'objecte de disputa, de manera que la "lluita"

esportiva es lliura en primer terme per guanyar-ne la possessió. Cal pensar, a més, que el fet

de disposar o no de k pilota delimita els rols dels jugadors: l'equip que té la possessió de la

pilota és atacant, mentre que l'equip que no en disposa de la possessió és defensor. Aquesta

diferenciació entre atacants i defensors en relació a la possessió o no de la pilota ha estat un

element clau en l'anàlisi estructural de Bayer (Hernández, 2000), ja que identifica la pilota

com l'element essencial a partir del qual s'articula el joc. Sense aquest element és difícil

d'entendre la pràctica dels esports coLlectius, tant pel que fk a la seva estructura interna,

com pel que fa a diferents aportacions metodològiques. Igualment la pilota determina els

rols dels jugadors dins d'un mateix equip. Així, per exemple, el jugador que té la pilota, té
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una rellevància diferent de k resta de jugadors del seu propi equip (i rep, evidentment, un-

tractament especial de l'equip contrari).

L'element pilota juga un altre paper important, el de la comunicació entre els

membres d'un mateix equip. En aquest sentit, referint-se a l'equip atacant, Bayer (1986: 36)

diu: "Pero el balón constituye igualmente un factor de cambio, es decir, una posibilidad

por cuya mediación el jugador puede entrar en contacto y establecer una relación con el

otro." Aquest procés de comunicació també es pot aplicar a l'equip defensor, en el sentit

que la seva organització i comunicació interna ve definida per les possibilitats d'intervenir

sobre la pilota

Reglament:

El reglament defineix el marc legal en el qual es realitza l'activitat. Tal i com hem

explicat en un altre treball (López i Castejón, 1998a: 6): "Mediante el reglamento se

organizan las características del espacio, del tiempo de juego, del móvil, y del tipo de

conductas realizables (y también sancionables) en la lucha por conseguir los "objetivos de

juego"". En aquest sentit, Hernández (1994) mostra, a partir d'aftres autors, les dues

dimensions més rellevants del reglament esportiu: l'una referida a l'aspecte formal del joc, i

l'altra referida al desenvolupament de les accions dels participants. Aquesta segona

dimensió és especialment important, des del punt de vista de la motricitat que els jugadors

poden desplegar. Així ho manifesta Bayer (1986: 48) quan diu: "Desde entonces, el

jugador sometido a esta legislación precisa verá su motrícidad limitada, reducida. La

disciplina que acepta origina una motrícidad especializada, propia de cada juego

deportivo colectivo ".
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Companys:—

Per poder copsar k importància d'aquest element característic proposem una cita de

C. Bayer (1986):

"La cooperación representa uno de los rasgos específicos de los juegos deportivos
colectivos, lo que quiere decir que todo jugador, en el seno del equipo y en función del
objetivo común preestablecido anteriormente, debe ayudar a sus compañeros y
comunicarse con ellos". (Bayer, 1986: 55).

Per a un jugador, els companys són els referents amb qui comunicar-se i,

especialment, amb qui aconseguir els objectius de joc. És a dir, el comportament individual

té sentit en la mesura que forma part dels objectius (i comportaments) del col.lectiu, i

aquests objectius estan definits prèviament (Bayer, 1986). D'acord amb Chappuis i Thomas

(1989: 115): "El caràcter particular del deporte colectivo está en el hecho de que los

jugadores deben estar animados por un "espíritu colectivo ". El individualismo debe dar

paso a la solidaridad". L'eix sobre el qual s'organitza aquesta cohesió grupal és la defensa

d'uns interessos comuns manifestat sota comportaments tècnics i tàctics. De fet, la forma

visible i tangible en què es manifesta aquesta cooperació és mitjançant el que Chappuis i

Thomas (1989) anomenen la "intenció tàctica"49: "... la intención táctica concebida como

fuerza unificadora e incitadora". (Chappuis ¡ Thomas, 1989: 104). Aquesta intenció tàctica

resumeix les motivacions i voluntats motrius dels participants en l'equip. Els companys

conformen, en definitiva, el coLlectiu que s'aglutina en la defensa d'uns interessos comuns

que són compartits per tots.

Les relacions entre els membres d'un mateix coLlectiu es manifesten en forma de

comunicació, ja sigui verbal o motriu50. Aquesta última és la més pròpia dels esports

coLlectius i té un paper moft rellevant en les formes de joc i en la manera de defensar els

49 El concepte d'"intenció tàctica" aquí és diferent del manifestat en d'altres documents per Bayer (1987)
i al qual ens referirem en l'apartat de "comportaments motors característics" del present capítol.
50 Hi ha un extens grup de treballs que analitzen el paper rellevant de la comunicació motriu a partir de les
aportacions del professor P. Parlebas. Es poden consultar, en aquest sentit, tots els treballs referits a la
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interessos comuns. Tal i com diu Blázquez (1986: 32): "El jugador debe aprender a

descifrar los signos y señales que se utilizan en los deportes de equipo y que le van a servir

como medio de comunicación".

Adversaris:

De la mateixa manera que els companys intenten coLlaborar entre ells per

aconseguir uns objectius comuns, els adversaris, com a grup, intenten fer el mateix. Es,

doncs, "un colectivo estructurado, también a partir de la defensa de unos intereses

comunes y compartidos, y que tiene como finalidad conseguir los mismos "objetivos de

juego"" . (López i Castejón, 1998a: 6). Aquesta defensa dels objectius comuns configura, entre

ambdós grups, una relació d'oposició atès que, tal com diem, els objectius essencials són els

mateixos (tenir la possessió de la pilota, fer gol,...), però l'èxit d'un implica el fracàs de

Paltre. Així, si l'equip A recupera la pilota, l'equip B passa a ser defensor i el seu nou

objectiu és intentar recuperar una altra vegada la possessió de la pilota.

Malgrat que pogués semblar poc important, aquest plantejament contrasta amb un

de més tradicional que parteix de k idea que l'oposició implica "destruir" el que fa l'altre

equip, entenent així el fenomen d'oposició com una "actitud negativa". Per la nostra part

pensem que l'oposició no requereix necessàriament un comportament de "submissió" o

d'estar sempre pendent de l'error de l'adversari per poder actuar, sinó que pot comportar

també una actitud més "creativa". Des d'aquesta perspectiva, l'objectiu final no és destruir

el que fe l'equip contrari, sinó beneficiar-se de les pròpies accions, independentment que

aquestes impliquin que l'adversari en surti més o menys perjudicat. Entenem, doncs, la

situació d'oposició com un comportament propi i específic que té entitat per ella mateixa,

tot considerant que té sentit perquè hi ha algú a qui oposar-s'hi. Com manifesten Ne,

Bonnefoy i Lahuppe (2000), entre els equips hi ha interdependència i unitat.

"Praxiologia": per exemple, Hernández (1994,2000), i el monogràfic de la revista Apunts: Educació
física i Esports (1993), 32.
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La relació amb Faltre equip és també una relació comunicativa. En referència a

aquesta situació de confrontació, Hernández (1994) diu:

"Los jugadores para poder participar adecuadamente en el juego, deben estar
constantemente ajustando sus comportamientos los unos a los otros. Esto les obliga a tratar
de prevenir dónde estarán y que harán los demás participantes, ello hace que los jugadores
tengan que estar en constante anticipación y tengan que pre-prever y pre-decidir, para de
esta forma poder responder adecuadamente a las solicitudes de sus compañeros y a las
acciones de sus adversarios". (Hernández, 1994:79).

Porteries:

Entenem per porteries aquells espais específics destinats a aconseguir l'èxit (punt,

gol,...) (Bayer, 1986) i, per tant, un espai especialment preuat tant pels atacants com pels

defensors. Aquest és, d'una banda, l'espai de culminació per part dels atacants i, per tant,

l'espai cap al qual s'ha de fer progressar la pilota; i per l'altra banda, l'espai més perillós a

defendre i, consegüentment, el lloc on s'ha d'intentar que els atacants no hi arribin.

Objectius del joc:

Quan parlem d'objectius de joc ens referim, no al fet de guanyar, sinó a aquelles

normes, simples, senzilles i fins i tot evidents que permeten funcionar col·lectivament per

intentar guanyar (o, si més no, no perdre). Precisament per aquesta raó hi ha alguns autors

que parlen de principis generals del joc en lloc d'objectius del joc (Bayer, 1986). Aquests

principis són diferents si un equip té o no la possessió de k pilota i, per tant, si aquest és

atacant o defensor. Bayer (1986) planteja aquests principis de la següent manera:
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"Taula.2.\.'Principis"deljoc col·lectiu segons CrBayer.

Atac

Conservar la pilota

Progressar (pilota i jugadors)
cap a la porteria contrària.

Atacar la porteria. Fer punt.

Defensa

Recuperar la pilota

Impedir que els jugadors
contraris i la pilota progressin
cap a la pròpia porteria.
Protegir la porteria.

(Agafat de Bayer, 1986:53).

Malgrat que hi ha d'altres autors que tendeixen a mostrar aquests principis generals

de forma més resumida, entenem que el plantejament de C. Bayer pot ser útil de cara al

nostre treball Aquests principis generals són importants perquè serveixen de guia del

comportament col·lectiu, és a dir, defineixen la intenció tàctica de l'equip (Chappuis i

Thomas, 1989), a partir de la qual els jugadors concreten els seus comportaments

individuals. El propi Bayer (1986) manifesta explícitament que:

"Estos principios constituyen el punto de partida, la base; representan la fuente de
la acción, definen las propiedades invariables sobre las cuales se realizará la estructura
fundamental del desarrollo de los acontecimientos (...) el principio guía a los jugadores,
dirigiéndolos y coordinando su actividad". (Bayer, 1986:51).

Vegi's, en aquest sentit, que k proposta de Bayer (1986) posa els objectius en un

ordre preestablert. Així, si un equip està atacant, el seu fi prioritari és mantenir la possessió

de la pilota (principi de "seguretat") i, posteriorment progressar cap a la porteria contrària

(principi de "progressió"). El fet que l'ordre en què estan posats els objectius sigui aquest i

no l'inrevés indica una forma d'entendre com s'ha de jugar, és a dir, defineix una filosofia

del joc.

Així doncs, els principis regulen el joc, i l'ordre amb què aquests principis

s'assumeixen implica que els equips adoptin una forma o una altra de jugar. Els objectius

que defineixen els comportaments d'atac i de defensa cal entendre'ls, pensem nosaltres, de
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—manera "dialèctica" en el 'sentit que els principis i comportaments en l'atac s'èhténen en"

relació als principis reguladors i els Comportaments efectuats en defensa, i viceversa51.

D'altra banda, i tal com veurem més endavant, l'ordre d'aquests principis defineix també

les prioritats d'ensenyament en la iniciació als esports col·lectius52.

b).- Comportaments motors característics.

Quan parlem de comportaments motors ens referim bàsicament a aquelles formes de

moviment categoritzades que són pròpies de k pràctica esportiva i, més especialment, dels

esports col·lectius. Parlem, en definitiva, d'allò que hom coneix com a comportaments

tècnics o "tècnica" i com a comportaments tàctics o "tàctica". En termes generals, i d'acord

amb López i Castejón (1998a):

"Las normas de funcionamiento que facultan para jugar coordinadamente a todos
los miembros de un equipo durante la pràctica motriz se conoce como táctica colectiva (...)
El comportamiento motor que cada jugador realiza en el proceso de consecución de los
objetivos motores se conoce como táctica individual. La "forma de ejecución" específica
de cada uno de dichos comportamientos se conoce como técnica individual". (López i
Castejón, 1998a: 6).

Aquest text ens permet tenir una primera idea dels conceptes de tècnica i tàctica en

els quals tot seguit aprofundim.

31 Creiem interessant aquest plantejament manifestat ja per Metzler i per Bonnefoy i Metzler (citats a Ne,
Bonnefoy i Lahuppe, 2000).
32 Així, per exemple, si s'està ensenyant als alumnes a organitzar-se defensivament, el fet de jugar a "impedir la
progressió dels jugadors contraris" indica un plantejament conservador i porta associat l'ensenyament d'un cert
tipus de comportaments motors, que són diferents de si s'ensenya als alumnes a jugar sota el principi de
"procurar recuperar la possessió de la pilota".
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Tècnica esportiva:

Tot i haver-hi diferents accepcions, normalment s'entén per tècnica esportiva la

realització d'un moviment o una seqüència de moviments estereotipats aplicats a una

situació esportiva amb la voluntat de resoldre el problema motor que aquesta situació

genera de la forma més eficaç i eficient possible. Grosser i Neumaier (1986) defineixen la

tècnica com:

"1° El modelo ideal de un movimiento relativo a la disciplina deportiva. Este
"movimiento ideal" se puede describir, basándose en los conocimientos científicos actuales
y en las experiencia prácticas, verbalmente, de forma gráfica, de forma matemático-
biomecánica, anatómico-funcional y de otras formas. 2" La realización del "movimiento
ideal" al que se aspira, es decir, el método para realizar la acción motriz óptima por parte
del deportista ". (Grosser i Neumaier, 1986:11).

D'acord amb aquesta definició, doncs, podem entendre la tècnica, per un costat,

com el moviment ideal d'una disciplina esportiva. Aquest moviment és el màxim d'eficaç i

eficient i es descriu basant-se en estudis anatomies, biomecànics, fisiologies,... així com en

l'experiència pràctica (Grosser i Neumaier, 1986; SeiruLlo, 1987). Per un altre costat, el

concepte de tècnica també té a veure amb el grau d'aproximació que cada gest que realitza

l'esportista té respecte al model ideal. En aquest sentit Seiruüo (1987: 189) explica: "... un

deportista dispondrá de buena habilidad técnica cuanto mejor ajuste su movimiento al

movimiento ideal". Aquesta forma personal d'apropar un gest tècnic a la "tècnica ideal" és

el que també es coneix com estil personal (Weineck, 1988).

Veiem doncs, que des del punt de vista de l'esportista, la tècnica es pot interpretar

com la forma personal, ajustada a un model preestablert, de resoldre un problema motor

determinat mitjançant l'execució precisa d'un moviment. Aquesta resolució es caracteritza

per ser com més eficaç i eficient millor. D'acord amb aquesta idea, quan parlem de tècnica

esportiva ens referim essencialment a qüestions d'execució i control motriu (i no tant a

presa de decisions). És a dir, la tècnica esportiva permet donar respostes motrius efectives a

situacions poc canviants (o davant de tasques "tancades") (Tinning i Siedentop, 1985;
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Singer, 1986; Schmidt, 1988, 1993). Així, aquells esports en què la tècnica té un paper

rellevant per a k consecució de l'èxit són els esports individuals o també anomenats de

caràcter psicomotriu (Parlebas, 1988; Hernández, 1994,1996).

Malgrat que considerem la tècnica com quelcom individual, aquesta també és

present en els esports col·lectius (p. ex.: tècnica de llançament a cistella en el bàsquet,

tècnica de conducció de pilota en el futbol, etc.) quan fe referència a la forma d'execució de

cadascun dels diferents moviments que efectua un jugador. L'existència de comportaments

tècnics que només tenen sentit si els companys col·laboren (p. ex.: passada i recepció. Una

passada té valor i funciona com un element de comunicació motriu perquè hi ha un receptor

que pot rebre la pilota) ha fet que alguns autors classifiquessin la tècnica en individual i

col·lectiva (Hernández, 1988; Riera, 1995)".

La importància del domini tècnic en el rendiment dels esports individuals ha

comportat que abundessin els estudis i les propostes sobre com dur a terme el procés

d'ensenyament-aprenentatge de la tècnica. Així mateix, l'existència de comportaments

tècnics en els esports col.lectius ha fet suposar que podria haver-hi una transferència

positiva de l'entrenament de la tècnica, amb els criteris emprats en els esports individuals,

cap a l'ensenyament i entrenament dels esports col·lectius. Això ha provocat que, durant un

temps, es considerés la tècnica com la base de l'ensenyament dels esports coLlectius (Espar,.

1998). És des d'aquesta perspectiva que l'ensenyament dels esports coLlectius ha convertit

el domini i la suma dels diferents repertoris tècnics en un pas indispensable a assolir per

poder jugar "col·lectivament" amb unes mínimes possibilitats d'èxit.

Hi ha algunes propostes teòriques (Hernández, 1994, 2000) que presenten el

concepte de tècnica en els esports col·lectius no tan vinculada a l'execució, sinó més

vinculada al pensament estratègic. Aquestes aportacions provenen d'un plantejament

53 Sampedro (1999: 73) fa esment a la possibilitat de considerar un camí intermedi, incorporant el mot de
"tècnica grupal". Val a dir, però, que l'acepció més habitual és la de considerar la tècnica com individual
lligada a l'eficàcia en l'execució individual de cada esportista.
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"praxiològic" en el qual es dóna a l'estratègia i a la comunicació motriu un paper molt

determinant en la comprensió de l'estructura interna dels esports coLlectius. En aquest cas,

Hernández (1994) explica:

"Nosotros, al considerar a la técnica como uno de los parámetros definidores o
determinadores de la acción de juego de los deportes lo hacemos desde la perspectiva en
que (...) las acciones individuales constituyen procedimientos técnicos que tienen una
estructura especifica, que se desarrolla bajo la égida de un proceso diferenciado de
pensamiento, al que (se) llama convencionalmente pensamiento estratégico. Con esta
explicación de la acción técnica, comprobamos que la misma se sitúa en un contexto
mucho más amplio y significativo, alejado en gran medida de la interpretación mecánica
de la acción motriz, situándose por tanto, en el ámbito en el que la comunicación motriz
juega un papel primordial". (Hernández, 1994:56).

Táctica esportiva:

Si bé és cert que la táctica esportiva s'ha descrit de múltiples formes, intentarem

mostrar de manera senzilla què entenem sota aquest concepte. Així, Castejón (1995) diu

"La tàctica es la forma de utilizar ¡os recursos motrices para lograr un fin
determinado (...) Será imprescindible en aquellos deportes donde las circunstancias sean
cambiantes y por lo tanto existe más de una forma de conseguir el resultado, como ocurre
en los deportes colectivos y de adversario ". (Castejón, 1995:27).

D'acord amb Riera (1995: 50): "les paraules clau per acotar la tàctica són:

objectiu parcial, combat i oponent". El fet que k tàctica comporti objectius parcials ens

obliga a diferenciar k tàctica de P"estratègia". Riera (1995) explica que l'estratègia intenta

aconseguir l'objectiu principal, i, per tant, es planifica prèviament l'actuació a curt, mitjà i/o

llarg termini, i aborda la globalitat dels aspectes que hi intervenen. Aquests elements

diferencien la tàctica de l'estratègia, situant aquesta última fora del moment real de joc i, per

tant, entesa essencialment com una planificació prèvia al joc, mentre que es considera que la

tàctica és immediata, és a dir, que són les decisions que es prenen en la situació especifica

de joc (Castejón i López, 1997; Gréhaine, Godbout i Bouthier, 1999). Entre els diferents
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autors no hi ha un grau d'acord sobre els conceptes de tàctica^ estratègia,- fins' al punt 'que"

Hernández (1996) diferencia entre estratègia esportiva i estratègia motriu, definit de tal

forma que aquest últim podria confondre's amb la tàctica54. Ara bé, cal considerar que,

d'una banda, hi ha l'estratègia col·lectiva, i de l'altra, el pensament i actuació estratègica de

cadascun dels participants en el joc coLlectiu. En aquest sentit coincidim amb Riera (1995)

en la consideració que en els esports d'equip l'estratègia global és coLlectiva.

"Això no obstant, en aquests esports per aconseguir la victòria és possible que cada
jugador estableixi la seva pròpia estratègia (...) L'estratègia individual hauria de trobar-se
sempre en consonància i supeditada a la col·lectiva ". (Riera, 1995:48).

Dit això, retornem a l'anàlisi de k tàctica. La idea de combat o lluita "cos a cos"

defineix molt bé k immediatesa del comportament tàctic, és a dir, les decisions i solucions

que s'adopten. Malgrat estar circumscrites a l'estratègia general, aquestes apareixen

provocades pel moment real en el qual s'està participant i, en el cas dels esports coLlectius,

depenen de les situacions constantment canviants, producte de les relacions amb els

companys i els adversaris.

En un altre document (López i Castejón, 1998a) hem indicat que diferents autors

(Hernández, 1996; Parlebas, 1981) consideren k tàctica com k solució pràctica davant de

problemes motors concrets i que, al mateix temps, és la posada en escena d'un determinat

repertori motor del jugador concret davant dels canvis que es van produint en la situació de

joc. Així mateix, hem dit abans que k tècnica estava relacionada amb les anomenades

habilitats tancades. La tàctica, en canvi, s'associa a les anomenades habilitats obertes, és a

dir, a k capacitat d'adequar-se i ajustar-se a k dinàmica establerta pels factors externs de les

situacions de joc (Tinning i Siedentop, 1985; Singer, 1986). D'aquesta manera, k tàctica es

correspon a k presa de decisions com k tècnica, a l'execució del moviment. De fet, el

comportament més característic de k tàctica és el que en el seu moment F. Mahlo (1974) va

54 Hernández (2000) defineix el terme "estratègia motriu" com: "lafunción resultante en ¡a que inciden
la conjunción de los parámetros que configuran la estructura (técnica, reglamento, espacio, tiempo y
comunicación). Para hacer posible el desarrollo de la acción de juego se hace del todo necesaria la
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anomenar "acte tàctic", i que servia per explicar, des d'una perspectiva cibernètica, com es .JA

V"í,
duia a terme el comportament tàctic de l'esportista que executa l'acció. Mahlo (1974) -¿

diferencià tres fases en la resposta tàctica del jugador:

a) percepció i anàlisi de la situació,

b) solució mental del problema,

c) solució motriu del problema.

Aquesta proposta de dividir en tres fases Tacte tàctic ha estat, i en l'actualitat encara

persisteix, àmpliament secundada per molts autors, alguns del quals l'han usada com a

referència en el moment de fer propostes més aprofundides (Shock, 1987; Konzag, 1992).

Tal com es pot apreciar, la proposta de Mahlo (1974) fe referència als mecanismes

"interns" que intervenen en l'elaboració de la resposta de joc d'un jugador concret, és a dir,

es refereix al que habitualment coneixem com tàctica individual. Això ens porta a

diferenciar dos tipus de tàctica: la tàctica individual i la tàctica coL lectiva.

a.- Tàctica individual:

El concepte de tàctica individual fa referència bàsicament a la presa de decisions

que porta a terme de forma específica cada jugador a tall individual, tot i que repercuteix en

la forma col·lectiva de joc55. Mahlo (1974) va establir el concepte de "pensament tàctic" on

es reflecteix aquesta idea de la capacitat de decidir les actuacions en funció de les variables

del joc. Tradicionalment s'ha considerat la tàctica individual com l'ús intelligent de k

tècnica per part d'un jugador concret en una situació de joc determinada (Espar, 1998). Si

bé aquesta definició dóna una idea sobre el que entenem per tàctica individual, presenta

participación del jugador o jugadores, deforma tal que realicen acciones motrices que llevan implícitas
decisiones estratégicas motoras ". (Hernández, 2000: 63). V
" La situado táctica individual per excel·lència és l'oposició directa o "Ixi" (Ibáflez, 1990; López, 1991;
Riera, 1995). Això no vol dir que aquesta sigui la única, sinó que és la més representativa i, per tant, sobre la
que s'han fet més estudis.
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també un problema important: pressuposa la necessitat d'un ventall d'opcions tècniques

prèvies a la resposta tàctica, és a dir, la resposta tàctica es configura a partir de disposar d'un

repertori finit de tècniques "automatitzades". Aquest supòsit ha servit de fonament per

realitzar propostes d'ensenyament dels esports col·lectius centrades essencialment en el

vessant tècnic i supeditant, per tant, l'aprenentatge tàctic al tècnic, en el sentit que cal un

aprenentatge tècnic acurat a partir del qual poder començar a construir l'"edifici tàctic".

Més endavant tornarem a revisar les implicacions metodològiques derivades d'aquest

supòsit.

Vist això, sembla més raonable entendre la tàctica individual com l'ús intel·ligent de

les possibilitats (disponibilitats) motrius de l'esportista, que es donen en una situació real de

joc, i normalment tenint present totes les variables que poden incidir en l'elaboració

d'aquesta resposta. Riera (1995: 51) fa una anàlisi d'aquest fet tot indicant: "l'esportista

valora els possibles efectes de les diverses alternatives tàctiques i escull la que considera

millor per assolir l'objectiu".

Cada jugador que participa del joc té un comportament tàctic i un comportament

tècnic. El primer fa referència a la solució que pren per resoldre un problema motor, mentre

que el segon fa referència a com s'executa aquesta resposta, és a dir, al gest motor amb què

es manifesta aquesta resposta. D'acord amb això, i seguint les explicacions proposades per

Mahlo (1974), podem intuir la necessària relació de subordinació de la tècnica a la tàctica

individual en cada situació de joc (Lasierra, 1990).

b.- Tàctica col·lectiva:

De la mateixa manera que la tècnica està supeditada a la tàctica individual, en els

esports coLlectius ambdós comportaments individuals tenen sentit en el marc de l'estratègia

i de les decisions i comportaments col·lectius. Així, la forma de resoldre col·lectivament un

problema en una situació real de joc és el que anomenem tàctica col·lectiva. Aquest nivell

d'organització i decisió col·lectiva engloba (o hauria d'englobar) tots els comportaments
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individuals dels membres que en formen part,"dé tal manera que dóna sentit a cadascun deis

comportaments individuals (López i Castejón, 1998 a; López, 2000).

Tradicionalment s'ha considerat k tàctica col·lectiva com la suma de les diferents

tàctiques individuals dels jugadors participants en l'acció de joc, donant a entendre que el

comportament col·lectiu depèn de com són els diferents comportaments individuals. En

l'actualitat el plantejament és diferent. Així, se suposa que és k tàctica col·lectiva (basada

en l'estratègia) k que dóna sentit a les tàctiques individuals i que, consegüentment, k

tàctica coLlectiva és alguna cosa més que k suma de les tàctiques individuals. Aquesta idea

k defineix perfectament Riera (1995) quan diu:

"Per tant, el que caracteritza la tàctica col·lectiva i constitueix la seva diferència
respecte a la tàctica individual no és només l'increment d'elements, alternatives o
execucions possibles, sinó la globalitat de l'enfrontament. No n'hi ha prou que cada
membre de l'equip actuï aïlladament, sinó que els components de l'equip han de percebre
correctament i col·lectivament la situació, valorar conjuntament l'acció més convenient per
afrontar-la i saber executar-la col·lectivament (...) Nosaltres entenem que el que en
constitueix l'essència és que entre els membres de l'equip trobin les solucions per superar
l'equip contrari i evitar que aquest els superí". (Riera, 1995:52-53).

Sembla clar, doncs, que k tàctica coLlectiva és k manera de resoldre

coLlectivament els problemes que deriven del joc, d'acord amb múltiples variables i guiada

pels principis generals del joc i per les previsions estratègiques fetes "a priori". La forma de

manifestació de les idees col·lectives es veu materialitzada en cadascuna de les decisions i

execucions que fa cada jugador individualment. La manera d'actuar, tant a nivell col·lectiu

com a nivell individual, és diferent segons si l'equip té o no k possessió de k pilota. Això

fa que habitualment es diferenciï entre:
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Quadre 2.1. Tipus de tècnica í-de tàctica.

Tècnica d'atac i de defensa,

tàctica individual d'atac i de defensa,

tàctica col·lectiva d'aiac i de defensa,

(estratègia específica d'atac i de defensa).

Els diferents jugadors tenen un seguit de "rols" possibles segons quins siguin els

comportaments d'atac o de defensa que ha de desenvolupar. El corrent praxiològic dóna

molta importància als rols i els considera l'eix fonamental per entendre la comunicació

motriu que es du a terme entre els jugadors, així com per entendre les interaccions

dinàmiques entre els jugadors i els elements estructurals del joc. Hernández (2000: 63) diu:

"E¡ rol estratégico motor es entendido como "el papel asumido por un jugador en una

situación de juego, al que se le asocian una serie de funciones o acciones motoras y

decisiones motoras propias del juego, que le confieren un modo propio de actuación y que

lo diferencian de otro u otros jugadores (...) " ".

Navarro i Jiménez (1998) mostren una taula de comportaments estratègics

delimitats pels rols que poden assumir els participants en relació als diferents elements

estructurals. Així, per exemple, relacionats amb l'espai trobem que el jugador que té la

pilota (atac) pot buscar i crear espais lliures de progressió cap a la porteria contrària; els

jugadors que no tenen la pilota, però que pertanyen a l'equip atacant, han de buscar i

ampliar espais lliures de progressió, assegurant k possibilitat que la pilota airibi a la porteria

contrària; finalment, els jugadors de l'equip defensor han de tancar els espais de progressió

així com les línies de passada i de llançament.

Fins ara ens hem referit a la tècnica, a la tàctica individual i a k tàctica col·lectiva,

així com als rols dels jugadors. C. Bayer (1986, 1987) proposa un altre nivell de
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comportament tàctic, que anomena "intencions tàctiques". Es refereix a aquell tipus

d'accions individuals que es duen a terme amb una intenció premeditada de provocar una

resposta i que, d'alguna forma, és un tipus de comportament que està a cavall entre la presa

de decisions purament individual i el benefici col·lectiu. Un exemple en podria ser la

"dissuasió" en defensa. Aquest concepte d'"intenció tàctica" s'està incorporant

progressivament als estudis i propostes d'anàlisi de la tàctica individual, així com a les

propostes d'ensenyament dels esports coLlectius (Espar, 1998).

2.2.2.- TIPUS DE CONTINGUT QUE ÉS OBJECTE D'ENSENYAMENT I

APRENENTATGE.

En el capítol anterior ja hem explicat les característiques generals dels diferents

tipus de continguts posant una atenció especial al contingut procedimental. La participació

en els esports coLlectius demana, d'una banda, un coneixement pràctic o procedimental, i

d'altra banda, un coneixement teòric.

Si ens atenem a les particularitats dels "esports col·lectius" com a contingut, veiem

que aquests es caracteritzen per estar formats per un entorn inestable, incert, en el sentit que

els jugadors participants contínuament han de decidir quina acció dur a terme en funció de

la interacció dels diferents elements estructurals que ja hem esmentat (Bayer, 1986;

Garganta, 1997). Des d'aquesta perspectiva, els comportaments motors dels jugadors són

essencialment perceptuals i decisoris, i sotmesos a una elevada variabilitat en l'execució.

Aquesta primera aproximació ens porta a considerar els esports col·lectius com aquells en

què la dimensió tàctica predomina sobre la dimensió tècnica. Si prenem com a referència el

tipus d'habilitats que són necessàries d'acord amb el grau d'estabilitat i el caràcter

previsible o incert de l'entorn, els esports col·lectius estan configurats essencialment per

148

Capítol 2. L'ensenyament i aprenentatge en la iniciació als esports col·lectius.

"habilitats (motrius) obertes"56 (per contraposició amb les "habilitats tancades"). Schmidt

(1993: 7) les defineix com: "une habítete pour laquette l'environnement est variable et

imprevisible pendant la durée de ¡'action. On pent citer comme exemples faire progresser

¡e ballon contre une equipe defensive en football américain (...)". Les condicions de

l'entorn juguen, en aquest plantejament, un paper molt important (Spaeth, 1984; Famose,

1991, 1992). Spaeth (1984: 21) explica: "L'environnement, en fonction de sa function

régulatríce, dicte le modele de déplacement a entreprendre dans une tácSef-motrice

particuliere (Gentile, 1972) ". Consegüentment, en aquest tipus d'habilitats el practicant ha

d'ajustar les seves respostes motrius (paràmetres espacials i temporals) a les característiques

d'aquest entorn per poder aconseguir l'objectiu previst o desitjat.

Alguns treballs (Ruiz i Sánchez, 1997) han posat de relleu que en aquests esports la

dificultat tàctica que es genera té a veure amb el nivell d'incertesa que un equip és capaç de

provocar per dificultar la presa de decisions de l'adversari. En aquest sentit, es consideren

diferents aspectes rellevants com a generadors d'incertesa: d'una banda, l'aleatorietat de les

circumstàncies, i d'altra banda, les incògnites que comporta enfrontar-se a un adversari

intelligent. Ambdós elements intervenen tant a nivell de presa de decisions individuals com

col·lectives. A més, tal com veurem, cal considerar el nivell d'incertesa "perceptiva" en el

sentit que sovint el participant ha de reaccionar davant d'estímuls coflictius i de fàcil

confusió. En la taula següent es poden veure les característiques que defineixen els esports

coLlectius així com el tipus d'exigència que generen en els esportistes.

56 Durand, Geoffroi i Jacquemond (1999) diuen al respecte: "Es típico, desde Poulton (1957), hacer una
distinción entre las habilidades cerradas y ¡as habilidades abiertas, las primeras se desarrollan en medio
estable y te segundas en medio inestable. Dicha distinción la han recogido muchas veces (algunas con
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Taula 2.2. Característiques' dels esports coLlectius," tipus "d'habilitats predominants i àmbits
d'implicació del jugador.

Característiques dels esports
coLlectius
Interacció dels diferents elements
estructurals.

Entorn inestable i canviant:
incertesa.
("Problemes motors")

Tipus d'habilitats

Habilitats obertes.

Àmbits d'implicació del jugador

Percepció, presa de decisions,
execució i control dels
moviments.

(Modificat a partir de López, 2000:427).

Ens trobem, doncs, davant d'uns esports en què la dificultat perceptiva és important

i determina el tipus de comportament exigible als participants. Ruiz i Sánchez (1997), fent

una valoració de la dificultat perceptiva de les accions esportives, indiquen que aquelles que

tenen una major dificultat es caracteritzen per:

• un entorn canviant (tasques perceptives),

• un tipus de control i regulació de l'acció basat prioritàriament en la informació externa

(tasques obertes),

• l'individu i l'objecte estan en moviment,

• hi ha canvis continus entre una resposta motriu i la següent.

Així mateix, són aquelles en què l'esportista ha d'atendre un nombre elevat

d'estímuls, que apareixen amb una velocitat elevada i durant poc temps i que sovint ho fen

de manera poc clara o que poden ser objecte de fàcil confusió.

Des del punt de vista de la presa de decisions, aquesta gran complexitat es pot

concretar, segons aquests mateixos autors, que l'esportista:

denominaciones diferentes) gran número de autores de sistemas de descripción o de clasificación (...) ".
(Durand, Geoftroi i Jacquemond, 1999:157).
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• -• es troba davant d'un gran nombre-de decisions possibles, -•- — -•--

• es troba davant de tasques que poden tenir propòsits múltiples així com múltiples

alternatives motrius,

• disposa de poc temps per decidir,

• la decisió comporta incertesa i es fa en base a un nombre elevat de factors i elements

que cal recordar.

Alguns treballs han mostrat com aquestes activitats perceptiva i de presa de

decisions se sustenten en "estratègies" dels esportistes més o menys ajustades en base a

l'experiència del subjecte, i com és necessari que l'esportista disposi d'un "pensament

tàctic" que orienti l'activitat perceptiva i de presa de decisions dels alumnes. Temprado

(1991) explica que cal que l'esportista elabori una representació de la situació sobre la qual

es pugui "recolzar" a l'hora de determinar una solució i la decisió d'execució. Ne,

Bonnefoy i Lahuppe (2000: 36) citen textualment a Ripoll per afirmar: " "Las estrategias

informacionales se ven supeditadas por la implicación de un "pensamiento táctico"

destinado a permitir la identificación y la resolución de los problemas planteados" (Ripoll,

1987)". Temprado (1991) indica també la conveniència que l'esportista, en l'àmbit de la

presa de decisions, tingui coneixements sobre els objectius del joc, sobre els objectius

específics de les diferents situacions de joc (en atac, defensa,...), sobre els objectius de les

seves accions particulars en cada "escena" concreta de joc, i sobre les regles d'elaboració de

les respostes motrius que permeten aconseguir els objectius de les accions.

Malgrat que els esports coLlectius presentin un predomini del component perceptual

i decisori, des del punt de vista de l'estructura de l'execució, podem considerar que les

habilitats que se'n deriven impliquen accions combinades cícliques i acícliques, i

requereixen de l'adaptació contínua a l'entorn en el qual estan immerses (Sapeth, 1984; Ruiz

i Sánchez, 1997). Aquesta necessitat d'adaptació contínua és la que ens permet posar en

relació la part decisional amb la part executora i de control de les accions (Famose, 1991).
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Tal com diuen Ruiz i Sánchez (1997):

"el número de decisiones en la actuación deportiva puede ser muy grande,
aumentando el grado de complejidad cuando a cada decisión le corresponden diferentes
alternativas. Sobre este particular (...) será necesario consignar aquí que cada alternativa
motriz puede suponer un problema de ejecución complejo (...); el jugador se ve limitado en
su capacidad de toma de decisión cuando no posee ¡os gestos técnicos adecuados para
llevar a la práctica dicha solución ". (Ruiz i Sánchez, 1997:111).

Els esports coüectius requereixen d'execucions eficaces que s'ajustin a les

condicions específiques d'un entorn canviant i inestable i sobre el qual el jugador decideix

les possibilitats d'actuació. En aquest sentit, la capacitat d'adaptació s'interpreta com la

capacitat de donar una resposta ajustada en cada moment del joc en relació als diferents

paràmetres que hi intervenen, o dit d'una altra manera: "Parler d'adaptation, c'est done

dire que l'individu (..) doit résoudre toute une serie de problemes survenant dans son

interaction avecl'environnement". (Famose, 1991:25).

En aquesta anàlisi de les característiques dels esports coLlectius i del tipus de

comportament que se'n deriva, resulta central el concepte de "problema motor" davant del

qual s'enfronta el jugador i al qual ha de donar una resposta (Le Boulch, 1991; Famose,

1991,1992). En aquests esports, donada la seva incertesa, els problemes motors tenen una

complexitat més elevada que en aquells on l'entorn és estable, i és raonable pensar que

demanaran dels participants un tipus de coneixement motor amb exigències diferents. Això

implica, tal i com veurem, plantejar les situacions d'ensenyament i aprenentatge d'acord

amb aquest supòsit. De fet Famose (1992) explica:

"el individuo debe organizar una forma particular de movimiento afín de resolver
un problema motor que surge en su interacción con el entorno exterior. A partir de ahí, no ''
se puede comprender el proceso de adquisición sin referirse al problema que intenta ' \
solucionar el que aprende". (Famose, 1992:44).

Ja hem esmentat que el tipus de coneixement primordial i necessari per participar en -,'

les practiques dels esports coLlectius és aquell que coneixem com a procedimental. També

152

Capítol 2. L'ensenyament i aprenentatge en la iniciació als esports coLlectius.

ens hem referit al fet que aquest coneixement procedimental ha de mantenir-se (o es manté)

en interrelació amb el coneixement declaratiu o conceptual. A partir d'aquí, creiem que és

apropiat que l'anàlisi del coneixement motor es faci des d'un marc conceptual més ampli:

aquell que s'ha anomenat l'àmbit de la "competència motriu" dels alumnes (Ruiz, 1995,

1996). En aquest sentit, Ruiz (1996) explica:

"El desarrollo de la competencia motriz es similar al desarrollo de lo que Gardner
(1995) denomina la inteligencia anestésico- corporal, y debe ser concebida como un
proceso dinámico y complejo de control de sí mismo y del medio que nos rodea para
adaptarnos a las diferentes demandas, y esta interacción con este medio social y material
supone conocimiento para poder lograr los diferentes objetivos marcados (Keogh y
Sudgen, 1985)". Ruiz(1996: 187).

Aquest plantejament, tal i com diu Ruiz (1995: 19), ha fet que: "numerosos autores

la han relacionado con un tipo de inteligencia sobre las acciones (Connolly y Bruner,

1973), inteligencia operativa que supone Conocer: conocer qué hacer, cómo hacerlo,

cuando y con quién actuar, enfundan de las condiciones cambiantes del medio ". I porta a

aquest mateix autor a recorrer a una cita de French i Thomas en la que defineixen als

subjectes competents com aquells que: "poseen una red semántica de conocimiento

declarativo y un sistema de conocimiento procedimental, que les permite formarse, con más

facilidad que los menos competentes, planes abstractos de solución de problemas, incluso

aunque puedan presentar dificultades para describir detalladamente el conocimiento

procedimental para solucionar dicho problema". (Ruiz, 1995: 19). Des d'aquesta perspectiva

teòrica s'interpreta la competència motriu com el coneixement que l'alumne té sobre les

seves accions motrius. Ruiz (1995, 1996) en destaca el coneixement declaratiu, el

coneixement procedimental, el coneixement afectiu i la metacognició sobre les pròpies

accions.

Arnold (1991) coincideix amb aquesta diferenciació entre el coneixement teòric o

preposicional (aquest autor ho anomena el coneixement del "saber que") i el coneixement

pràctic o procedimental (anomenat "saber como"), indicant d'aquest últim que: "cuando

una persona "sabe cómo hacer" cienos cosas específicas (...), su conocimiento se halla

153

1



Capítol 2. L'ensenyament i aprenentatge en la iniciació als esports col·lectius.

IPKiW't

Ml"
Hi

am&

irt

actualizado y puesto en práctica en lo que hace. Su inteligencia se manifiesta en-sus -

hechos, destrezas y realizaciones". (Arnold, 1991: 36). I diferencia dues formes de

manifestació d'aquest coneixement procedimental: el saber com 'ïeble" i el saber com

"fort". Aquesta clarificació permet abordar una part de la relació entre el coneixement

procedimental i el declaratiu. Així, Arnold (1991) ens indica:

"Mientras que con el sentido débil se alude a una persona físicamente capaz de
hacer algo, por ejemplo, y de mostrar o evidenciar que puede hacerlo pero que, cuando se
le pregunta cómo lo hizo, poco o nada tiene que decir a modo de descripción o de
comprensión, el sentido fuerte alude a una persona que no es (necesariamente)57 capaz de
ejecutar lo que dice que puede hacer pero que, cuando se le pregunta cómo lo realiza,
puede proporcionar una relación descriptiva, clara y penetrante de cómo se hizo". Arnold
(1991:37).

El sentit fort del "saber com" es caracteritza pel fet que la persona és, d'una banda,

intencionalment capaç d'executar amb èxit unes determinades accions, i, per altra banda,

capaç d'identificar i de descriure corn les ha realitzat. Aquests dos components ens

permeten relacionar aquest tipus de coneixement amb el grau de comprensió, per part dels

alumnes, de les seves actuacions i amb la capacitat de realitzar-les d'acord amb aquest

nivell de comprensió. De fet, el "saber com" de tipus fort s'acosta al concepte de

coneixement estratègic proposat per altres autors (Valls, 1995; Pozo, 1996) en el sentit que: •

"Las estrategias requieren planificación y control de la ejecución. El aprendiz debe

comprender lo que está haciendo y por qué lo está haciendo, lo que a su vez requerirá una -

reflexión consciente, un metaconocimiento, sobre los procedimientos empleados". (Pozó,¿

1996:3000). Valls (1995) amplia aquestes consideracions afegint: ;

"En general, la estrategia que permite elaborar, aplicar o seleccionar t
convenientemente unas determinadas actuaciones para hacer frente a una situación $
problemática compleja requiere la comprensión del problema. Esta comprensión se dirige-3
fundamentalmente a la estructura de la tarea, y son responsables de ella mecanismos'*
cognitivos diversos (...), pero también se requieren otros tipos de informaciones referidas a-:p
las condiciones de obtención de los resultados, a los obstáculos que se pueden encontrar, fl Ijl
las consecuencias de las acciones previstas". Valls (1995:56). íá
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—Aquest.coneixement estratègic és considerat i anomenat_de diferents.maneres. Per.

alguns autors s'interpreta com "pensament tàctic" (Sampedro, 1999), per d'ahres com

"inteüigència sociomotriu" (Parlebas, 1981), etc. Per intentar evitar confusions Ruiz i

Sanchez (1997) expliquen que la noció de "pensament tàctic" emprada en l'àmbit esportiu

és propera a la noció psicològica d'"estratègia".

Ja hem explicat en l'apartat anterior que podem considerar la tàctica com l'ús

intelligent dels recursos motors per donar la millor resposta possible davant d'un problema

motor, entenent que això implica comprendre les dimensions del problema així com les

possibilitats de resolució i la forma de dur a terme l'esmentada solució. Des de la

perspectiva de la pràctica esportiva, Ruiz i Sanchez (1997) mostren com alguns treballs

defineixen la relació entre la tàctica i l'estratègia en el sentit que l'estratègia és un marc més

ampli, regit pels principis del joc (per exemple, mantenir la possessió de la pilota), i que té

una aplicació més concreta i específica en forma de tàctica (per exemple, passar al company

desmarcat que es troba en la millor situació per mantenir la possessió, i que no té per què

coincidir amb la millor opció de passada si el que es pretén és avançar cap a la porteria

contrària. Aquesta decisió correspondria a un altre principi: progressar cap a la porteria

contrària). En d'ahres documents (Castejón i López, 1997; López i Castejón, 1998a) han

analitzat també aquestes relacions indicant que els comportaments tàctics (i, per tant, el

pensament tàctic) tenen sentit si s'ajusten en el marc dels principis del joc (o criteris

estratègics de l'equip). D'alguna forma, els principis de joc defineixen una estratègia que

delimita les opcions de decisió en la resolució dels problemes tàctics, actuant, així, com a

guia sobre les possibilitats d'actuació intelligent de l'esportista i evitant una part

d'incertesa. La comprensió d'aquests principis i de les seves conseqüències sobre les formes

de joc és un element fonamental perquè els esportistes tinguin èxit en les decisions

tàctiques, així com perquè puguin dotar de significació les seves actuacions. Per què el

jugador pugui ajustar les seves respostes és necessari que comprengui la dimensió del

problema tàctic i les possibilitats de resolució d'acord amb els criteris estratègics definits

pels principis que regulen la forma del joc.

57 L'afegit és nostre.
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Més enllà de variacions etimològiques, podem dir que el tipus de coneixement que

deriva de les particularitats del contingut "esports col·lectius" és essencialment

procedimental. D'aquest, el que sembla més propi i ajustat a les necessitats d'aquests

esports és el coneixement tàctic o estratègic. El predomini dels comportaments tàctics sobre

els tècnics no implica que aquests últims no tinguin importància. La tècnica, en aquest cas,

no és rellevant "per se", sinó perquè respon a les necessitats tàctiques, és a dir, permet a

l'esportista donar respostes eficaces en situacions diferents i canviants del joc. En termes

generals, el fet de requerir un nombre elevat d'habilitats motrius i que aquestes es puguin

manifestar de moltes maneres diferents obliga als jugadors a disposar d'un ventall

d'opcions motrius força elevat, tenint com a conseqüència un augment de la disponibilitat

motriu del practicant.

Tal i com veurem en el següent apartat, dins de l'àmbit de l'ensenyament hi ha

diferents perspectives sobre el "què" i el "com" ensenyar en la iniciació als esports

coLlectius. Segons que s'ha considerat com a priorftari que l'alumne conegui un o un altre

contingut per poder començar a jugar, així s'han desenvolupat diferents propostes

d'ensenyament. D'acord amb els tipus de procediments que hem esmentat, trobem models

d'ensenyament essencialment tècnics, que pressuposen que cal ensenyar procediments

tècnics, que han de ser automatitzats i que damunt d'aquests es podran començar a construir

aprenentatges més complexos. També trobem models essencialment tàctics o estratègics

que pressuposen que el que cal és ensenyar a pensar sobre com resoldre el problema, evitant

l'automatització prematura de respostes motores estereotipades i intentant afavorir en

l'alumne l'aprenentatge comprensiu de les seves accions.
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23.- L'ENSENYAMENT DELS ESPORTS COL·LECTIUS.

Els esports col·lectius, com a contingut dins de l'ensenyament escolar, tenen una

història limitada. De fet, l'entorn habitual del qual ha sorgit aquest contingut ha estat el

federatiu i competitiu. Aquest aspecte creiem que serveix per entendre millor l'evolució que

mostren els diferents models d'ensenyament dins de l'àmbit de la iniciació esportiva (Devís,

1992, 1996). Tot i que sigui un plantejament reduccionista, en l'actualitat trobem dos grans

models o mètodes que marquen les formes de l'ensenyament dels esports coLlectius: d'una

banda, els mètodes més tradicionals, associats a l'ensenyament tècnic, i, d'altra banda els

mètodes més actius58, associats a un ensenyament més tàctic (Blazquez, 1986, 1995; Devís,

1992).

a).- Model d'ensenyament a partir de la tècnica.

En diferents treballs Devís (1990a,1992, 1996) posa èmfasi en el fet que

l'ensenyament dels esports col·lectius ha evolucionat poc i que encara es troba, en certa

mesura, sotmès al model derivat dels criteris de la "racionalitat tècnica"59. Si més no, aquest

ha estat el model de referència seguit en l'ensenyament de l'esport i el que ha marcat unes

pautes d'ensenyament fonamentades en l'entrenament de la tècnica. Segons aquest autor:

"la racionalidad técnica se manifiesta típicamente en el modelo de enseñanza por
objetivos (...) En la enseñanza de los juegos deportivos, esta concepción acabó separando
la teoría de la práctica, la condición física de la técnica y ésta de la táctica, y la habilidad
técnica del contexto real de juego. La habilidades técnicas se descompusieron en partes y
se enseñaron deforma secuencial para restituirlas después en el contexto real de juego".
(Devís, 1992:144).

58 No analitzarem quines són les connotacions d'aquestes acepcions (ensenyament tradicional i
ensenyament actiu) més enllà del seu tractament en l'àmbit de l'ensenyament esportiu, i circumscrites a
les opinions dels autors de referència.
59 Vegi's també l'anàlisi acurada de Le Boulch (1978).
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Ès característic, doncsTd'aquest model tractar el contingut-separant-lo en unitats

petites i simplificades amb la intenció que, un cop apreses i dominades, aquestes

s'incorporin a la totalitat donant forma al projecte general. Concretament, i de forma

resumida, aquest "model tradicional" (tècnic) d'ensenyament de l'esport proposa seguir les

següents passes per arribar a un aprenentatge dels esports col·lectius:

"L- Acciones motrices básicas.
2.- Técnica deportiva.
3.- Táctica deportiva."

(Castejón, 1994:143).

Des d'aquesta perspectiva, el procés normal en l'aprenentatge esportiu consisteix a

passar del domini de les habilitats motrius bàsiques a un perfeccionament d'aquestes, de

manera que es consolidi l'aprenentatge de les diferents tècniques especifiques que

configuren cada esport. Es considera que aquest és un pas indispensable per poder iniciar

l'ensenyament dels aspectes tàctics. En la base d'aquest model està el fet que suposa que els

jocs coLlectius estan constituïts exclusivament per k suma dels comportaments motors de

cadascun diferents participants. Des d'aquesta perspectiva, doncs, és necessari que tots els

jugadors dominin les tècniques bàsiques a partir de les quals es podrà organitzar després el

joc col·lectiu. Així mateix, el repertori motor de l'alumne és concebut com la suma de les

diferents tècniques bàsiques i específiques a partir de les quals es podran aprendre els

comportaments tàctics. Blàzquez (1995) explica al respecte:

"(...) descomponen la totalidad de la pràctica deportiva en multitud de destrezas o
técnicas que serán instruidas a los debutantes según un supuesto principio de complejidad
creciente (...) Generalmente, esta propuesta jerárquica, se inicia con tareas de técnicas
básicas que en algunos deportes coinciden con las denominadas posiciones fundamentales,
desplazamientos fundamentales, en otros con lanzamientos, pases, etc." Blázquez (1995:256).

Aquest mateix autor explica amb un quadre, de forma resumida, quina es la

seqüència habitual d'ensenyament.
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. —— - Quadre2.2. Seqüència d'ensenyament del model tècnic segons D. Blázquez. • - — — ------—

Nivel cero + Técnicas de base + Técnicas elaboradas + Táctica = Situación global

(Agafet de Blázquez, 1995:256).

El model d'ensenyament tècnic proposa un aprenentatge repetitiu i estereotipat de

les diferents habilitats fins arribar a la seva automatització60. Considera que, un cop

automatitzades aquestes habilitats, es pot començar l'ensenyament dels comportaments

tàctics atès que els jugadors ja no han de prestar atenció als aspectes tècnics. D'alguna

forma, aquest model es pot resumir en el fet que l'ensenyament va d'allò simple, particular i

concret (la tècnica) cap a allò més complex (k tàctica), utilitzant les "progressions"

metodològiques com a mitjà per trancórrer aquest camí (Blázquez, 1986; 1995).

Si tenim present les característiques que configuren els esports coLlectius

esmentades en l'apartat anterior, sembla raonable pensar que aquest model s'ajusta poc a

allò que és propi d'aquests esports. És per això que diferents autors han presentat crítiques a

aquest model, establint-se, aleshores, les bases per plantejar un model alternatiu. Així, Devís

(1990) ho expressa de forma contundent en afirmar:

"Esta forma de enseñar/entrenar los juegos deportivos presenta importantes
limitaciones, ya que no tiene en cuenta ciertos factores característicos de los juegos
deportivos como son la complejidad, la adaptabilidad y la incertidumbre. Tampoco tiene en
cuenta la naturaleza del conocimiento que se emplea en estas actividades, puesto que las
aisla del contexto y la práctica real del juego. Esta aproximación técnica a la enseñanza
deportiva olvida, o relega a la mínima expresión, las características más preciadas en un
juego deportivo (...): los pensamientos abiertos, la capacidad para responder a nuevas
situaciones, la habilidad para reflexionar en la acción, la toma de decisiones y la
capacidad de imaginación y de creatividad". Devís(1990:144).

60 Aquesta automatització es basa en la realització de múltiples repeticions d'un mateix moviment en
"idèntiques" condicions de realització. L'automatització es proposa com a pas previ a una fase posterior
de "disponibilitat'variable" del gest motor per part de l'esportista (Grosser i Neumaier, 1986; Seirul.lo,
1987; Meinel i Schnabel, 1988; Weineck, 1988). Vegi's, també, Le Boulch (1991) i el seu plantejament
sobre els diferents tipus d'automatismes motors i la "disponibilidad de ajuste".
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Com es pot veure, un dels eixos principals de les crítiques vers el model tècnic

radica en la "descontextualització" dels aprenentatges. Aquest fet impedeix o dificulta als

alumnes la comprensió de la seva utilitat, de tal forma que es fa difícil que es pugui facilitar

un aprenentatge dels "esports col·lectius" el més "significatiu" possible. Pel que fa a aquest

punt, Blázquez (1986: 39) diu:

"Con la preocupación de simplificar el aprendizaje y asegurar una mínima base de
gestos técnicos, el educador elimina la posibilidad de una toma de conciencia, por parte
del alumno, del momento, lugar y razones de la utilidad de ese gesto técnico enjuego, lo
que suprime la relación gesto/juego ". Blázquez (1986:39).

Read (citada a Devís, 1990b: 14) ens mostra de forma simplificada i gráfica la

seqüència d'ensenyament en el model tècnic, també anomenat "model aïllat".

Figura 2.1. Model aïllat d'ensenyament esportiu.

Habilidad aislada Entrenamiento
técnico

Contexto de
juego

Resultado + experiencia técnica

Acción

Contexto simulado predeterminado.
Situación aislada de juego.

(Modificat per Devís, 1990b: 14; a partir d'una proposta de Read).
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Com es pot veure, aquest "model aïllat" és el que respon a la idea de dur a terme la

iniciació als esports col·lectius començant per la tècnica, per passar després a la tàctica. En

aquest model:

"se entrena separadamente la habilidad técnica elegida para introducir
posteriormente, en el mejor de los casos, una situación predeterminada de juego y
finalmente intentar integrarla en el contexto real de juego". (Devis, 1992:150).

Es caracteritza, també, pel fet que:

"incide en la ejecución repetitiva de una serie de habilidades específicas sin
preocuparse de cómo encajan o se manejan dentro de las exigencias del juego. No
establece conexiones entre las exigencias o demandas problemáticas del juego y las
habilidades específicas, de forma que el alumno no sabe utilizar su repertorio técnico" .
(Devís, 1990b: 14).

Tal i com hem dft, aquest model "tècnic" presenta també uns criteris instruccionals

que s'associen a uns models d'ensenyament més tradicionals. Alguns dels detractors

d'aquests plantejaments (Blázquez, 1995) mostren els models tradicionals com aquells que

obliden el veritable protagonista de l'ensenyament: l'alumne. Així com uns models que es

caracteritzen per mostrar una metodologia analítica, en la qual l'alumne té un

comportament "re-productor" i, per tant, "passiu" (per contraposició amb "actiu" i

responsable de la construcció del seu propi coneixement), i on el professor té un rol

predominantment directiu. L'alumne repeteix allò que explica i/o demostra el professor

(entès aquest com l'exemple a seguir). Es considera, a més, que són mètodes que generen

poc "interès" en l'alumne, ja que aquest no és un participant actiu, dificultant l'aspecte

motivacional que ha de presidir les relacions d'ensenyament i aprenentatge quan s'intenta

facilitar un aprenentatge "significatiu".

Analitzat així, ens trobem davant d'una estructura de participació social en què el

professor mostra el model que cal seguir, l'alumne l'executa i el professor dóna els

feedbacks corresponents, tant pel que fa al producte final com a les correccions durant la
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repetició de" les~tasqïïes.~És' a dir," s'estableix-un-gran-control-per-part del-professor-

determinat, en part, pels objectius que es persegueixen i per la consideració del tipus de

contingut a treballar. D'alguna forma el propi plantejament inicial dificulta un procés de

"construcció guiada del coneixement". Read (1992) explica així les raons que justifiquen

aquests comportaments instruccionals:

"(...) se utiliza esta forma de enseñanza porque los métodos basados en la
instrucción (directa)61 proporcionan seguridad al profesor-a, y porque la organización de
los patrones de aprendizaje es relativamente rápida, esto es, todos los alumnos-as se ven
implicados en la misma tarea y la observación del profesor-a puede centrarse en el
cumplimiento de la tarea". Read(1992:210).

Aquests autors esmentats, juntament amb d'ahres, presenten una alternativa a

aquests plantejaments. Es proposa un model més "tàctic", associat, per contraposició, a

models instruccionals més "actius".

b).- Model d'ensenyament a partir de la tàctica.

Com a model alternatiu a l'anterior sorgeix el model d'ensenyament per la tàctica.

Devís (citat per Castejón, 1994) proposa, de manera resumida, les següents passes a seguir

en l'aplicació pràctica d'aquest model:

"L- Acciones motrices básicas.
2.- Táctica deportiva.
3.- Técnica deportiva."

(Castejón, 1994:143).

Tal com es pot apreciar, la variant d'aquesta proposta es troba en el fet que la

"tàctica" i la "tècnica" apareixen en un ordre diferent al model anterior, intercanviant les

seves posicions. Si obviem en aquest cas el punt 1 referit a les "accions motrius bàsiques",

aquest model proposa començar per la tàctica per passar després a treballar els aspectes
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. -tècnics.. Aquesta -perspectiva té - diferents - antecedents, -un - dels - quals és - el "Model

d'ensenyament per a la comprensió dels esports col·lectius" proposat originalment per

Thorpe i Bunker (Castejón, 1994,1995).

De la mateixa manera que succeeix amb l'ensenyament per la tècnica, alguns

treballs (Bonnet, 1988; Devís i Peiró, 1992; Blázquez, 1986, 1995) han posat de relleu el

paral·lelisme entre el canvi d'enfocament en el tractament del contingut i el canvi implicat

en els mètodes d'ensenyament. Segons Blázquez (1995), cal associar els models més tàctics

també amb mètodes d'ensenyament més "actius", caracteritzats, entre d'altres aspectes, per

intentar afavorir que l'alumne aprengui a aprendre. Es proposa, igualment, partir dels

interessos dels alumnes dotant aquests d'un paper principal en el procés d'ensenyament i

aprenentatge, ja que considera els alumnes com agents actius en el seu aprenentatge.

Des d'un punt de vista metodològic, el contingut es presenta en forma de "problema

a resoldre" i se sol.licita als alumnes la seva involucració en la generació de les diferents

solucions motrius. Segons Blázquez (1995) alguns dels mètodes o estils d'ensenyament que

s'ajusten a aquest patró són: mètode global, pedagogia del descobriment, pedagogia de les

situacions, etc., els quals mostren força similituds amb la proposta de mètodes sintètics de

Bonnet (1988), i amb els mètodes de ."descobriment" proposats tradicionalment: per

Mosston (1982) i per Mosston i Ashworth (1999): el descobriment guiat i la resolució de

problemes62.

Les característiques que es deriven d'aquest model, intenten com és lògic, suplir les

mancances apreciades en el model anterior. Es procura que l'ensenyament i aprenentatge de

les accions sigui integral (complet) i contextualitzat i que permeti als alumnes tenir un paper

actiu en la "comprensió" del joc i, per tant, en la construcció del seu propi coneixement.

61 L'afegit és nostre i intenta evitar una confusió amb l'accepció més genèrica del mot "instrucció".
62 Vegi's a Castejón (2000) una anàlisi aprofundida sobre els estils d'ensenyament en la iniciació a
l'esport.
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L'esquema proposat per Read (citat a Devis, 1990b: 15) ens presenta les í|
""Sí

característiques més destacables d'aquest model tàctic, també anomenat "model integrat". '.3|• ^

Figura 2.2. Model integrat d'ensenyament esportiu.

Elegir la mejor solución de
entre las posibles

(Devís, 1990b: 15; modificat a partir d'una proposta de Read).

Aquest "model integrat" es caracteritza pel fet que són les situacions de joc les que

creen (originen) les diferents accions motrius dels participants. És a dir, el jugador es troba K$
•<$

davant d'un problema motor (tàctic) per resoldre, derivat del context de joc, i que requereix -^s

d'un cert tipus d'habilitats tècniques, de manera que:

"una vez realizada la acción para solucionar el problema se pasa a reflexionar 'Ja
sobre el resultado para conseguir una buena comprensión del juego o empezar a valorar la Jj
importancia instrumental de la técnica una vez entendida la naturaleza del mismo. Este ?!

modelo destaca la importancia de la táctica y el contexto de juego ". (Devís, 1996:51-52).
f
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Des del punt de vista metodològic també presenta diferencies respecte del model

anterior, ja que:

"será necesario enseñar ¡os aspectos contextúales y los principios tácticos de los
juegos porque son los que configurarán su entendimiento, la implicación activa inteligente
y la utilidad del dominio de la habilidad técnica ". (Devís, 1996:52).

23.1.- L'ENSENYAMENT PER A LA COMPRENSIÓ DELS ESPORTS

COL·LECTIUS (PERSPECTIVA TÀCTICA DE L'ENSENYAMENT).

La perspectiva tàctica de l'ensenyament dels esports col·lectius agrupa diverses

propostes metodològiques provinents d'àmbits culturals i de treballs teòrics amb arrels

diferents. Gréhaine, Godbout i Bouthier (1999)63 mostren com a referència bàsica d'aquesta

perspectiva el "Teaching Games for Undertanding" (TGFU), derivat dels treballs de Bunker

i Thorpe (1982)64. Expliquen, també, l'existència simultània d'altres propostes amb el

mateix denominador (Bayer, 1979;Mahlo, 1969;Teodorescu, 1965)65.

Originalment, el TGFU sorgeix amb un article de Bunker i Thorpe al 1982 titulat A

model for the teaching of games in secondary schools. Des d'aleshores han aparegut molts

treballs que mostren tant els aspectes positius com les mancances d'aquesta proposta. Ara

bé, els estudis coincideixen a assenyalar que ha representat un pas important en la millora

de l'ensenyament escolar dels esports col·lectius (Siedentop, 1996).

63 Aquest treball presenta, a més, una revisió exhaustiva i actualitzada de les publicacions més rellevants
sobre la perspectiva tàctica de l'ensenyament dels esports col·lectius.
64 Vegi's, també, Werner (1989) o Thorpe i Bunker (1997).
65 Citats a Gréhaine, Godbout i Bouthier (1999).
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La proposta de Bünke7 i Thorpe la presentem en la gràfica següent: •—

Figura 2.3. Model d'ensenyament dels esports col·lectius de D. Bunker i R. Thorpe.

5. Ejecución técnica

4. Toma de decisiones
apropiadas.

¿Qué hacer?
¿Cómo hacerlo?

(Agafat de Thorpe, 1992:188; a partir de la proposta original de Bunker i Thorpe).

Thorpe (1992) ens mostra de manera senzilla les diferents etapes d'aquesta

proposta. Aquest cicle es repeteix al llarg del procés instruccional. Cal en primer lloc que el

professor presenti a l'alumne el joc/esport amb les modificacions oportunes que s'ajustin a

les possibilitats d'aquest alumne, el qual ha de conèixer i entendre, des del primer moment,

les regles del joc. Aquest aspecte és important perquè, d'una banda, les regles donen forma

al joc, i d'altra banda, determinen les possibilitats per aconseguir punt, així com el repertori

d'habilitats necessàries i preferibles per tenir èxit en el joc. Tal i com diu Thorpe (1992:

189): "Evidentemente cualquier cambio en las reglas de un juego tendría implicaciones en

la táctica a emplear". Un cop conegudes les regles s'han de valorar els aspectes tàctics i

estratègics que se'n deriven i que cal emprar. És el moment de definir les prioritats pel que

fa als objectius de joc, així com pel que fa a les formes de dur-los a terme durant la pràctica.
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- - Sembla necessari, doncs, - que el jugador- prengui consciència tàctica de les condicions de la

pràctica. D'acord amb els propòsits definits fins ara, el jugador ha de prendre les decisions

oportunes per participar del projecte col·lectiu satisfactòriament.

Aquest model per a la comprensió fa incidència en el fet que la presa de decisions

per part dels alumnes es fa segons l'ordre mostrat en la gràfica. En primer lloc, cal decidir

"què fer?". Després cal definir "com fer-ho". Quant al "què fer?", Thorpe (1992: 190) diu:

"Está en la naturaleza propia del juego que las circunstancias cambian continuamente, por

¡o tanto, resulta necesaria la conciencia táctica si se tienen que tomar decisiones

continuamente. Al decidir qué hacer, debe evaluarse cada situación, siendo de capital

importancia la capacidad para el reconocimiento de estímulos (...) y la predicción de

posibles resultados". El pas següent és realitzar l'habilitat motriu decidida. Aquest autor

esmenta especialment el fet que cal diferenciar el concepte d'habilitat del de tècnica.

Considera que l'habilitat no té importància per ella mateixa (execució mecànica), sinó que

cal entendre-la dins del context de joc i d'acord amb les característiques de l'alumne que

l'executa, tot prioritzant-ne l'eficàcia

Una anàlisi de Read i Devís (1990) sobre aquest model posa l'accent en tres

aspectes que consideren claus: en primer lloc, la presa de decisions i la formulació de

judicis per part de l'alumne; en segon lloc, la comprensió per part dels jugadors dels

contextos implícits en els jocs; i en tercer lloc, la importància de la tàctica.

En relació al primer punt, aquests autors indiquen que els jugadors, per tal de

participar de forma conscient i comprensiva, davant de les diferents situacions de joc cal

que es plantejin el "què", "quan" i "per què" d'una intervenció motriu; i no només el "com"

dur-la a terme. En aquest sentit diuen: "el nou enfocament està orientat al desenvolupament

de la capacitat de discerniment, la qual s'aconsegueix mitjançant la pràctica motriu de

situacions-problema. S'ajudarà als alumnes a reconèixer els problemes, identificar i

generar les seves pròpies solucions i escollir les més encertades". (Read i Devís, 1990: 52). Pel

que fa al segon aspecte, atès que els contextos de joc es caracteritzen per la incertesa, la
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seva comprensió és del tot necessària ja que d'aquests en deriven els problemes que s'han :

de resoldre, i dins d'aquests contextos adquireixen tota la seva significació. Només des de la j

comprensió es pot donar una resposta que s'ajusti als problemes reals que es presenten en ¡

un moment determinat. Finalment, i referit a la importància de la tàctica, segons aquests ;

autors, l'aprenentatge dels esports coLlectius evoluciona de la tàctica cap a k tècnica (del

"per què" al "què" i al "com") i, per tant, cal conèixer i integrar els principis tàctics i

estratègics que dominen les formes del joc. D'aquesta idea no es pot concloure, però, que

no es treballi la tècnica, tal i com se li ha criticat sovint a aquest model (Chandler i Mitchell,

1990), sinó que aquesta s'incorpora més tard al procés d'aprenentatge.

Vist el plantejament fet fins ara, sembla correcte considerar que aquest "model

d'ensenyament per a la comprensió" troba una part de la seva fonamentació en un seguit de

pressupòsits que fan referència a:

1.- Quin és el tipus de coneixements que promouen els esports coLlectius en els seus

aprenents.

2.- Quina és la base estructural (naturalesa) dels jocs esportius i el paper fonamental que

juga la presa de decisions per poder donar resposta a les necessitats dels esports col·lectius.

3.- Quins models d'aprenentatge motor s'han d'afavorir d'acord amb els dos punts

anteriors. (Devís, 1992,1996; Devís i Peiró, 1995).

Respecte al tipus de coneixement que promouen els esports col·lectius, Devís

(1996) argumenta la conveniència de situar-se a favor del sentit "fort" del coneixement

procedimental. Aquest posicionament implica la necessitat de promoure un aprenentatge

que faciliti a l'alumne la comprensió del perquè de les accions que està aprenent i que

sigui capaç de transformar-ho en un tipus de coneixement més declaratiu. Aquesta

possibilitat de comprensió sembla més possible si aquest aprenentatge es fa d'una forma

contextualitzada. En aquest sentit Arnold (1991: 38) explica: "En este sentido fuerte,

saber cómo es comprender la naturaleza, propósito y contexto de una determinada

acción que se acomete ". Així, no és necessari suposar que l'aprenentatge de la técnica
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és poc important, sinó que cal veure com es pot realitzar aquest aprenentatge perquè

tingui el valor de coneixement procedimental útil per a l'aprenent. El camí de

l'aprenentatge contextualitzat sembla que és el més encertat en la mesura que no

representa un model d'aprenentatge automatitzat.

"Las destrezas son ejemplos del razonamiento practico en términos de saber
cómo hacer algo competentemente con arreglo a ciertos niveles mínimos. A diferencia
de los hábitos, exigen que el agente supervise de manera inteligente lo que esté
haciendo mientras lo ejecuta, junto con una capacidad para adaptarse a las
circunstancias cambiantes cuando así se requiera". (Arnold, 1991: 39).

De fet, segons Arnold (1991), el sentit fort del "saber com" exigeix dues

importants premises:

• La comprensió dels procediments implicats en un joc esportiu,

• L'aprenentatge contextual de les habilitats implicades (tècniques).

Des d'aquest plantejament, el "saber com" realitzar una habilitat ha de

comportar també el saber el "per què" realitzar-la, de tal forma que aquest "saber com"

respongui a la idea de funcionalitat de l'aprenentatge. És a dir, han de ser els diferents

problemes motors derivats de la pràctica els que justifiquen que una habilitat o destressa

s'executa d'una certa manera. Així, la raó essencial que explica que un moviment és

d'una forma o d'una altra té a veure amb les demandes específiques del problema motor

en què es troba l'aprenent, i no amb exigències allunyades de la realitat pràctica on s'ha

d'executar aquest moviment (Famose, 1992).

Igualment, i respecte al tema d'afavorir la comprensió en els alumnes per poder

promoure el "saber com", cal que els aprenents coneguin les normes i principis pels

quals es regula la pràctica en qüestió i, per tant, sembla necessari promoure un

coneixement que impliqui la comprensió de l'estructura i naturalesa dels esports

col.lectius i de les demandes que generen (Navarro i Jiménez, 1999). Sense aquesta

comprensió sembla difícil pensar que els alumnes puguin entendre el perquè estan fent
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el que fen i, evidentment, elcomVha de fer. No cal'oblidar,-d'altra banda, i tal com diu -~

Famose (1992: 51): "que cuando se adquiere una habilidad motora, no se aprende un

movimiento, sino estrategias y normas que permiten generar el movimiento eficaz en

una tarea dada (Famose, 1986a) ". Sembla convenient ajustar, doncs, l'aprenentatge de

les accions motrius i el seu significat amb el raonament que les justifica. De fet aquest

és un dels camins que s'usa per a l'obtenció del coneixement. Així, "con la experiència

los niños y niñas van poniendo en estrecha relación el conocimiento declarativo con el

procedimental, convirtiéndose este hecho en pieza clave del desarrollo de la

competencia motriz infantil". (Ruiz, 1995:26). Això hauria d'implicar, entre moltes altres

consideracions, que l'acció docent no pot limitar-se a "observar" les accions dels

alumnes, sinó que ha d'incloure estratègies per conèixer el que aquests pensen i afavorir

la construcció de nous significats compartits entre els professor i els alumnes.

Pel que fe al model d'aprenentatge motor que deriva dels aspectes anteriors,

encara ara els models més vigents en l'explicació de l'acció motriu estan definits sota la

perspectiva de la teoria de sistemes; i d'entre aquests plantejaments teòrics té especial

transcendència la "Teoria de l'esquema motor"66 de R.A. Schmidt (1988). Aquesta

teoria ens permet explicar, mitjançant el concepte de "programa motor general", que

disposem d'un programa "que gobierna una clase de movimientos que reclaman un

patrón común y cuyo funcionamiento es en circuito abierto (Shapiro y Schmidt, 1982) ". sjj

(Ruiz, 1995: 54), i que, per tant:

"el programa motor general fijaría el patrón motor general sin definir las
particularidades concretas para su empleo en cada contexto concreto, de este modo
existiría un programa motor general para ¡a clase de movimientos 'golpear', que se
especificaría en cada situación que los niños o niñas golpeasen ". (Ruiz, 1995:54-55).

Aquest argument explica que la no necessitat d'ensenyar als alumnes cadascuna

de les tècniques de llançament necessàries per jugar, posem per cas, a l'handbol, ja que

66 Ruiz (1994) posa de manifest que el concepte de "Programa motor" té relació amb els conceptes
d'engrama de Bernstein, d'esquema de Bartlett o d'esquema motor de Piaget Vegi's, també, Linaza i
Maldonado (1987).
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- -les-mateixes, situacions de -joc generen -les. demandes, específiques i, mitjançant el

programa motor de llançar, només cal ajustar el patró a les particularitats de cada

situació. Tal com explica Le Boulch (1991: 38-39): "el mismo programa debe ser

susceptible de modificaciones según la situación, a pesar de la rapidez con que pueda

ser tomada la decisión".

Si tenim present que les habilitats que permeten jugar als esports col.lectius són

de tipus "obert", sembla raonable pensar que les tasques d'ensenyament que es proposin

també tinguin un cert nivell d'"obertura" i que, per tant, les respostes motrius

específiques es generin a partir del programa motor general. Totes les respostes d'un

mateix grup d'habilitats se sustenten sobre el programa motor general, de manera que

només es modifiquen les condicions específiques d'execució definides per la situació

concreta.

"Para Schmidt, practicar deforma abundante y variable dentro de una misma
clase de movimientos, favorece la elaboración y fortalecimiento de los esquemas-regia
que permitirán adaptaciones más eficientes a situaciones cambiantes. Mediante esta
práctica variable y abundante el sujeto no almacena respuestas específicas sino
abstracciones sobre un conjunto de movimientos". (Ruiz, 1995:58).

Això és el que ha portat a pensar que una pràctica abundant i variable pot ser

beneficiosa de cara a millorar k capacitat d'adaptació dels jugadors. Quan parlem d'una

pràctica variada ens referim tant a les condicions de realització de les tasques concretes

com a formes específiques de seqüenciació d'aquestes. Igualment, en l'ensenyament

dels esports col.lectius la variabilitat de k pràctica va referida tant a la presentació

d'estímuls diferents que obliguin a decidir davant de diferents respostes possibles, com

a demandar formes diferents d'execució i control dels moviments. La variació de les

condicions de realització de les tasques permetrà incidir en les capacitats coordinatives i

molt especialment en la capacitat d'adaptació (Meinel i Schnabel, 1988).

A part de la crítica feta al model de l'ensenyament per a la comprensió que hem

esmentat, Chandler i Mitchell (1990) inclouen en el seu breu article altres consideracions
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d'interès que obliguen a ser prudents en l'aplicació d'aquest model McNamee (1992) ho

revisa en el seu treball. Coincidim amb ells en el fet que manca recerca empírica que ajudi a

avançar en la concreció dels models d'ensenyament. Aquesta mateixa consideració la

mostra Castejón i el seu equip (Castejón et al., 1997) en un treball on revisen

exhaustivament la bibliografia en relació als models d'iniciació esportiva amb exigència

tàctica, amb exigència tècnica i amb exigència táctico-técnica i on posen de manifest la

manca de dades concloents que permetin asseverar el predomini d'un model per damunt

dels altres67. Ara bé, això no invalida el fet que els arguments teòrics sobre els quals se

sustenta el model tàctic semblin, en termes generals, més adequats. Hi ha molts aspectes

rellevants que queden pendents de resoldre, especialment aquells que estan referits al procés

d'instrucció: com es garanteix que l'alumne "prengui consciència tàctica"?, què fa (i diu) el

professor en el procés de facilitar la "comprensió" de les característiques del joc d'acord

amb els principis tàctics?, realment l'alumne decideix seguint la pauta: del "per què?" al

"com?"?, i quan ho fa, el "per què" és la justificació correcta a la resposta motora donada?

Més endavant analitzarem alguns d'aquests dubtes.

Tot i que fins ara hem incidit en la proposta de Bunker i Thorpe, el model

d'ensenyament que empra la tàctica com a eix vertebrador no s'esgota aquí (Castejón, 1995;

Gréhaine, Godbout i Bouthier, 1999). Coincidim amb aquests treballs en el fet de destacar

d'altres aportacions importants, en especial la de Bayer (1986) on s'emfasitza en la *i

percepció i en la interpretació de les condicions de joc per part dels jugadors, evitant la

repetició automàtica dels gestos, i proposa una pràctica en què els alumnes han de resoldre

els problemes motors donant respostes ajustades.

També volem comentar el model de López i Castejón (1998b), que representa una;

continuació dels plantejaments anteriors, i que també té en els treballs de Castejón (1994, "•

1995) una referència molt propera. Aquí es proposa una evolució en l'ensenyament de la

tàctica i de la tècnica de forma conjunta prioritzant ("maximitzant") l'element que es vol'

67 També es pot trobar una revisió al respecte a López i Castejón (1998b) i, més recentment, a Castejón et
al. (1999) i a Castejón (2000).
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ensenyar i disminuint ("minimitzant") la presència de Paltre element, de forma que la

tàctica sempre s'ensenya amb la presència d'elements tècnics i la tècnica sempre s'ensenya

amb la presència d'elements tàctics.

Taula 2.3. Model d'ensenyament dels esports coLlectius segons V. López i F. J. Castejóa

1 .- Dominio de habilidades y destrezas básicas

2.- Presentación de la táctica deportiva
con implicación de pocos elementos
técnicos.

2.- Presentación de la técnica deportiva con
implicación de pocos elementos tácticos.

3.- Presentación de situaciones de juego similar al deporte definitivo con aplicación de
los elementos técnicos y tácticos aprendidos.

4.- Presentación de la táctica deportiva
con implicación de nuevos elementos
técnicos.

4.- Presentación de la técnica deportiva con
implicación de nuevos elementos tácticos.

5.- Presentación de situaciones de juego similar al deporte definitivo con aplicación de
los elementos tácnicos y tácticos aprendidos.

(Agafet de López i Castejón, 1998b: 16)

Aquest model sorgeix com a camí intermedi al mostrat pels defensors del

plantejament estrictament tàctic i aquell mostrat per les postures més tradicionals.

Coincideix, a més, amb l'aparició d'alguns treballs de recerca sobre la seva viabilitat

(French i col., citat per Castejón et al., 1999).

Cal dir, d'una banda, que és un model que parteix dels pressupòsits de

l'ensenyament per la tàctica i, per tant, procura incorporar la tècnica de manera

"contextualitzada". Intenta, però, atorgar-li un valor diferent al que proposen d'altres autors.

El fet que sempre es plantegin conjuntament els treballs de la tècnica i la tàctica permet

l'aprenentatge simultani d'ambdós elements i, alhora, facilita que aquest aprenentatge es

faci de forma "situada" i en accions collectives (és a dir, tan similars possibles a com seran

en el joc). Al respecte d'això: "Para poder enseñar las habilidades deportivas, técnicas y

tácticas, es preciso que insistamos en concentrarnos en las acciones colectivas, que son las
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cue í/enen HTKÍ mayor aplicación del'contexto'táctico para el aprendizaje de-la técnica".—

(López i Castejón, 1998b: 15-16). Atès que el punt de partida són les situacions col·lectives,

l'aprenentatge tàctic es converteix en l'eix vertebrador sobre el qual s'organitza

l'aprenentatge tècnic. Això no vol dir, però, que l'aprenentatge tècnic sigui posterior al

tàctic, sinó que es porta a terme de forma simultània prioritzant en cada cas el

comportament que es desitja millorar a partir de la construcció de tasques sempre basades

en la situació de joc col·lectiu. Des del nostre punt de vista, la tècnica no s'incorpora "més

tard", sinó quan és necessària per permetre que el progrés en el domini tàctic dels jugadors

es faci efectiu. Si bé k tècnica està supeditada conceptualment a la tàctica (Castejón i

López, 1997; López, 2000), aquesta supeditació és criteria! i no necessàriament temporal, és

a dir, l'ensenyament del domini tècnic pren força quan es necessita perquè els

comportaments coLlectius i la comprensió de les formes de joc puguin avançar. Es proposa

que la tècnica es treballi sempre en un context tàctic per afavorir la seva significació i

utilitat, i entenent que en aquestes situacions el jugador utilitza "habilitats" que es van

consolidant per k pròpk pràctica que es tecnifiquen en el context del comportament tàctic i

que estan sotmeses a una intenció de joc (López i Castejón, 1998b). D'altra banda, aquest

model no té com a objectiu mostrar una progressió de diferents tipus d'activitats

d'ensenyament, sinó donar criteris, en una estructura de presentació del contingut més

circular que no lineal, per poder avançar en l'aprenentatge. Així mateix, no és un model

metodològic en el sentit que, si bé es mostra com presentar el contingut, no s'aborda k

interacció entre el professor i els alumnes en el procés d'ensenyament i aprenentatge. Des

d'aquest punt de vista cal revisar i analitzar com es facilita l'aprenentatge de l'alumne.

Tal com hem posat de relleu, els diferents models són aportacions teòriques que !

necessiten el suport de la recerca pràctica. Tot i que els treballs de recerca en aquest àmbit

han augmentat considerablement trobem encara una important disparitat de resultats sobre '

els avantatges i els inconvenients dels diferents plantejaments teòrics68.

68 Vegi's, per exemple, les dades mostrades per Castejón et al. (1999) en els seus treballs sobre
l'aprenentatge del llançament, de la passada i del bot en la iniciació al bàsquet amb tres grups de treball:
tècnic, tàctic i técnico- tàctic; o Romero (2000) sobre l'ensenyament del voleibol amb dos grups: un de
tècnic i un altre de tàctic.
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- —-Tots els models d'ensenyament que hem presentat .sota k perspectiva tàctica també

tenen en comú els principis o criteris bàsics vincukts als mètodes o estils d'instrucció. Així

ho manifesten Gréhaine, Godbout i Bouthier (1999) quan indiquen que cal abordar allò que:

"(...) concerns the underlying learning conception associated with the tactical approach".

(Godbout ¡ Bouthier, 1999:160). Segons aquests autors, però, l'anàlisi amb més profunditat sobre

aquesta concepció comuna d'aprenentatge s'ha de fer al voltant del nivell de directivitat de

les estratègies d'ensenyament segons que aquestes es regeixin per criteris més

constructivistes o més cognitivistes.

En aquests sentit ells proposen tres opcions a consideran d'una banda el model més

directiu basat en la reproducció dels comportaments tàctics; en segon lloc, un model menys

directiu en el qual es proposa als alumnes "descobrir" les habilitats tàctiques necessàries per

aplicar en una situació concreta. (Aquí el professor manté una actitud d'ensenyament

"indirecte". Anomenen aquest plantejament com a "constructivisme empiricista" en el sentit

que es considera que el coneixement existeix com una realitat externa independent de

l'activitat cognitiva de l'alumne). Finalment, un tercer plantenjament, en el qual mitjançant

un ensenyament indirecte l'alumne construeix el seu propi coneixement tàctic que aplica,

segons els seus criteris, a diferents situacions específiques. Aquest plantejament s'acostaria

al "constructivisme radical" oir "the knowledge constructed by the student ¡s the result of the

interaction between his or her cognitive activity and reality (Gréhaine & Godbout, 1995; Piaget,
1974) ". (GreTiaine, Godbout i Bouthier, 1999:161).

No sembla, però, que amb aquests tres plantejaments instruccionals es cobreixi tot el

ventall de possibilitats. De fet creiem identificar en altres treballs punts de vista més

similars a k perspectiva constructivista en què ens situem i que hem mostrat en el capítol

anterior (Devís i Peiró, 1992; Devís, 1996; Griffin, Mitchell i Oslin, 1997; Kirk i

Macdonald, 1998). En aquests treballs es posa de relleu com el professor "guia" l'alumne

en la recerca de les solucions motrius durant el joc, així com en k presa de consciència

"tàctica" que regeix k recerca de les esmentades solucions. En tots els casos es revelen com

a fonamentals les "preguntes" dels professors per ajudar a pensar i comprendre els
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comportaments que els alumnes tenen durant el joc. També mostren com a bàsiques les

"recapitulacions" d'aquells aspectes tàctics que pugin haver passat inadvertits i que

permeten, d'una banda, "recordar", i d'altra banda, lligar aquests aspectes tàctics amb les

situacions actuals. El professor propicia aquesta conducció mitjançant intervencions en

forma de preguntes i de petites reflexions abans, durant, i després de la pràctica que

efectuen.

Griffin, Mitchell i Oslin (1997: 15) diuen textualment: "(...) your (referit al

professor)69 questions are necessary, and the quality of questions is the key to fostering

students' critical thinking and problem solving ".L'ús de preguntes que "guien" els alumnes

també es posa de manifest en diferents exemples del treball de Devis (1996). Aquí es veu

com dues professores empren les preguntes a l'inici de la sessió, així com també reflexions

relacionades amb aspectes tàctics treballats en sessions anteriors. Les intervencions

interrogatives també es donen durant l'activitat i posteriorment a aquesta. Des d'aquesta

perspectiva, el coneixement no "apareix" en l'alumne, sinó que es "re-construeix" a partir

de la interacció amb altres alumnes i molt especialment amb el professor, que és qui guia

aquest procés de construcció. Les intervencions del professor i dels alumnes en aquests

treballs presenten una gran similitud amb l'estructura IRÉ que hem tractat en el capítol

anterior.

Z3.Z- ¿ES TASQUES D'ENSENYAMENT I APRENENTATGE.

En aquest apartat volem referir-nos a algunes característiques de les tasques '•>

d'ensenyament i aprenentatge des de la perspectiva de l'ensenyament a través de la tàctica i ••$

que els diferents autors han manifestat com a rellevants. ;f|:%
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a).- Aspectes relacionats amb l'estructura de la tasca.

a- Les tasques han de mostrar, en termes generals, les característiques bàsiques dels

esports col·lectius, és a dir, la presència de col·laboració, oposició, i dels objectius del joc

dels quals es desprenen els principis tàctics que regeixen els comportaments individuals.

Són molts els treballs que així ho constaten i coincideixen amb Riera (1989: 41-42) quan

diu: "Las tareas con oposición o con colaboración no pueden aprenderse sin practicar

directamente con los oponentes y compañeros, lo que las diferencia de las tareas en las que

los deportistas se relacionan exclusivamente con objetos".

De fet, s'intenta que els esports coLlectius s'aprenguin en les condicions més

similars possibles a les situacions reals de joc. Fent una revisió de diferents autors, Giménez

(1999: 67) explica: "intentaremos enseñar los contenidos técnicos y tácticos en situaciones

reales de juego (...) donde se puedan aplicar deforma clara, real, motivante y efectiva. Al

emplear este tipo de situaciones, vamos a hacer que los alumnos/as tengan que superar

diferentes obstáculos igual que en la competición en si como pueden ser la cooperación

entre compañeros o la superación de adversarios ".

Es treballa, doncs, mitjançant "situacions-problema" i, precisament, aquestes

"situacions-problema" es generen per la confluència dels diferents elements derivats de la

presència de companys i adversaris. Això és el que permet contextualitzar la solució al

problema motor i l'aprenentatge de les diferents alternatives motrius garantint, en principi,

la seva transferència i aplicabilitat (Cecchini, 1985; Bayer, 1986; Garganta, 1997).

Temprado (1991) afegeix que en el procés d'ensenyament i aprenentatge cal mantenir el

principi de "conservació del sentit en relació al joc", és a dir, que els alumnes han

d'aprendre a decidir i actuar en contextos carregats de "significació". Ruiz (1994: 219)

explica la importància de l'ús de "situacions-problema": "Para los educadores, proponer

situaciones-problemas favorecerá que los alumnos generen estrategias de solución

L'afegit és nostre.
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'generalizabas a otras situaciones similares".r (Ruiz,-1994:219). I, tot-referint-se a la necessitat

d'afavorir que els alumnes siguin motriument competents, recorda;

"Como expresara hace décadas Bernstein (1967), es necesario considerar al sujeto
como un activo solucíonador de problemas motrices, y siempre que el sujeto perciba una
diferencia entre las demandas de la tarea y sus propios recursos, estamos ante un problema
a solucionar. Este solucíonador, percibe, interpreta, analiza, evalúa y atribuye, es decir, es
activo y participativa". (Ruiz, 1995:132).

b.- La construcció de tasques amb la presencia de companys i adversaris, admet,

però, un gran ventall de mitjans didàctics. Així, es pot partir d'una situació molt bàsica com

per exemple un 2 x 1 i avançar fins a les condicions de joc de l'esport "oficial" en qüestió (5

x 5 en bàsquet, o 7 x 7 en handbol, per exemple). Per identificar aquests mitjans s'empren

diferents nomenclatures, però pensem que es poden resumir en: exercicis o tasques motrius,

formes jugades, jocs modificats, jocs "pre-esportius", esport modificat i esport70. Aquests

mitjans mostren, com és lògic, un nivell diferent de complexitat segons el seu grau

d'aproximació a l'esport definitiu. El models d'ensenyament amb un enfocament tàctic

tenen en les formes jugades, els jocs modificats i els jocs pre-esportius unes eines molt

emprades (Alonso, 1989; Lasierra i Lavega, 1997; Hernández, 2000).

Els autors que defensen el model d'ensenyament per a la comprensió dels esports

col·lectius més clàssica insisteixen a "marcar" les diferències entre els jocs modificats i les

formes jugades i els jocs pre-esportius. Així, Devís (1992: 53) per exemple, diu: "Las

actividades que se corresponden con las bases teóricas del cambio y que responden a un

planteamiento más cualitativo son los juegos modificados, unos juegos que se encuentran

en la encrucijada del juego libre y el juego deportivo estándar o deporte". Tot seguit

s'assenyala la seva pertinència en aquest model d'ensenyament indicant:

70 Vegi's, per exemple, a Giménez (1999) una altra nomenclatura però que no modifica, en essència, el que
aquí es presenta
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"un juego modificado es (Thorpe, Bunker y Almond, 1986): a) la ejemplificación-de
la esencia de uno o de todo un grupo de juegos deportivos estándar; y b) la abstracción
global simplilficada de la naturaleza problemática y contextual de un juego deportivo que
exagera los principios tácticos y/o reduce las exigencias o demandas técnicas de los
grandes juegos deportivos". (Devis, 1992: 153).

És cert, en qualsevol cas, que els jocs, amb diferents nivells de similitud amb

l'esport "definitiu", així com les tasques que presenten situacions de col·laboració i oposició

són les eines segurament més emprades. En tots els casos s'intenta que reprodueixin, amb

diferents nivells de complexitat i dificultat, les característiques bàsiques (els elements

estructurals) dels esports coLlectius, incloent-hi el component agonistic.

c.- En aquest sentit, i derivat de la presència de companys, adversaris i objectius, si

considerem les tasques dins d'un "continuum" que vagi de "tasques obertes" a "tasques

tancades" (Knapp; citat a Famose, 1992, i a Ruiz, 1994), es proposen tasques amb un grau

d'"obertura" elevat, que permetin a l'alumne donar diferents solucions davant d'un

problema i que mostrin així alternatives motrius. Tal i com manifesta Ruiz (1994: 220): "Si

las habilidades son más abiertas, la pràctica variada y la búsqueda de soluciones

favorecerá la transferència". Són tasques de gran exigència perceptiva que obliguen

l'alumne a:

"una verdadera actividad de búsqueda y tratamiento de informaciones
significativas (Ripoll, 1987). La actividad del jugador consistirá (...) en tomar indicios
significativos que le permitan adoptar decisiones". (Né, Bonnefoy i Lahuppe, 2000:36-37).

Aqüestes tasques es caracteritzen, doncs, per incidir especialment en la presa de

decisions (dimensió tàctica) i supediten, en certa mesura, alguns especies de l'execució

(dimensió tècnica).

d.- El nivell de dificultat i complexitat del problema motor s'ha de regular per

garantir que els alumnes puguin tenir èxit tant en la recerca de la solució mental com en la
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solució motriu (Temprado, 1991; Famose, 1992). Cal, per tant, ajustar el nivell de dificultat

de les tasques a les possibilitats que mostren els alumnes, i presentar-les amb un grau de

dificultat lleugerament superior al manifestat pels mateixos alumnes. Com ja hem posat de

manifest:

"Debe ser el profesor quien decida cómo reproducir, con qué nivel de dificultad y
qué elemento o elementos manipular de dicha lógica interna en cada tarea de enseñanza
para que así se pueda poner de relieve cuál es el objetivo de la tarea, el juego, etc."

(Castejón y López, 1997: 165).

Aquest nivell de dificultat es modifica atenent tant a paràmetres perceptuals i de

presa de decisions com a paràmetres d'execució i control motor, tot intentat que la tasca se

situï en la "zona de dificultat òptima" (Brunelle i Toussignant; citat a Famose, 1992). Així,

són tasques acadèmiques que, tot reproduint les condicions més essencials de la lògica

interna dels esports col·lectius, es modifiquen per afavorir en els jugadors l'aprenentatge

d'aquells aspectes que es desitgen. És habitual variar, com estratègia per regular el nivell de

complexitat, les característiques d'algun dels elements estructurals. Així, ens trobem, per

exemple, amb tasques de col·laboració i oposició amb desigualtat numèrica (5 x 4) per

ajudar els atacants a tenir èxit en les seves accions; o amb modificacions espacials o

temporals que ajuden a mantenir la pilota; etc.

A part de les dificultats intrínsecament perceptuals i decisòries, també cal tenir

present aquells aspectes que afecten més a la dificultat en l'àmbit de l'execució i del control

motor. En aquest cas s'han de prendre en consideració les condicions per afavorir el treball

de les capacitats coordinatives, i cal insistir especialment en la necessitat de treballar la

capacitat d'adaptació i de control motor (Mühlethaler, 1987; Meinel i Schnabel, 1988;

López, 1991). Això porta a generar tasques en les quals predomini la variabilitat de

l'execució i en què no es faciliti la possibilitat d'efectuar un nombre elevat de repeticions

d'una habilitat mantenint les mateixes condicions d'execució.
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e.- Atès que es proposen tasques i situacions motrius força globals i en les quals s'ha

de controlar el nivell de dificultat que aquestes provoquen sobre els jugadors, cal abordar

una qüestió important: "l'oposició" que es generen els mateixos participants. De la relació

amb els companys i adversaris se'n desprèn la part "problemàtica" més rellevant del joc i,

per tant, cal regular, en el disseny de les tasques, les relacions de "poder" que s'hi doñea

És necessari que aquestes relacions siguin, en el procés d'instrucció,

"desequilibrades", però que al mateix temps "beneficiïn" alternativament els atacants i els

defensors (FEBm, sense data en l'original; Castejón i López, 1997). És a dir, perquè els

problemes motors que es generen els jugadors siguin assumibles per aquests, cal que

l'aprenentatge dels aspectes ofensius i defensius sigui equilibrat. Això comporta proposar

tasques o situacions motrius que afavoreixin aquells que es desitja que aprenguin certs

comportaments, però tan bon punt s'han après i es dominen, cal afavorir l'equip contrari per

aconseguir que aquest representi una veritable opció d'oposició i generi, per tant, la

incertesa i els problemes necessaris perquè el procés d'aprenentatge pugui seguir avançant.

Tal com expliquen Castejón i López (1997):

"La enseñanza del ataque y de la defensa debe ser equilibrada, es decir, debe
hacerse mejorar de forma paralela el comportamiento ofensivo y el comportamiento
defensivo. Para ello es necesario que los equipos sean equilibrados de tal forma que se
planteen problemas mutuamente. Estos diferentes problemas son los que van a permitir
conseguir, a posteriori, situaciones motrices cada vez más complejas. Igualmente, es
necesario que los contenidos nuevos que el profesor va incorporando para hacer avanzar
el juego sean compensados". (Castejón i López, 1997:164).

b).- Aspectes relacionats amb la seqDenciació de les tasques.

a.- Si prenem com a referència les diferents propostes teòriques analitzades, es pot

veure com se suggereixen formes d'ensenyament que podríem anomenar "circulars"

(Blázquez, 1986; Thorpe, 1992). Blázquez (1996) mostra aquesta "circularitat" en quatre

fases:
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a) partir de la "situació de joc";

b) analitzar els problemes que es generen entre companys i adversaris;

c) veure com s'ajusten les respostes dels jugadors a aquests problemes;

d) correcció i aprenentatge de nous comportaments.

A partir d'aquesta correcció es torna a la situació de joc inicial, però amb uns

comportaments motors més rics i evolucionats. Amb una idea similar, Ne, Bonnefoy i

Lahuppe (2000) expliquen que un dels models de "planificació" més habituals en

l'ensenyament dels esports coLlectius es concreta en:

a) partir d'una "situació de referència";

b) elaborar un "diagnòstic";

c) proposar una "situació de transformació";

d) retornar a la "situació de referència".

Tal i com mostren aquests autors: "la situación de referencia debe ser pertinente

(adaptada al nivel de los alumnos y portadora de las exigencias esenciales de los deportes

de equipo) y el diagnóstico debe basarse en observaciones y en un marco de referencia".

(Né, Bonnefoy i Lahuppe, 2000: 42). Així doncs, es parteix de situacions de joc "global" per

poder obtenir informació sobre la capacitat dels alumnes per jugar en aquest context

col·lectiu. És a dir, es proposa als alumnes una situació de joc similar a l'esport definitiu per

analitzar els diferents comportaments dels jugadors respecte dels objectius d'ensenyament i

aprenentatge. Aquest "joc" inicial presenta un grau de complexitat "modificat" respecte de

l'esport definitiu per garantir que els alumnes puguin mostrar els seus coneixements i també

les seves limitacions. Aquestes situacions específiques ens donen una idea sobre el nivell

inicial i les necessitats de millora de cadascun dels jugadors, així com dels diferents

comportaments col·lectius i actua, per tant, com a "avaluació inicial". Un cop detectades les

mancances collectives, d'acord amb l'objectiu d'ensenyament i aprenentatge, es decideix

quins continguts concrets s'han de treballar. Coincidim amb Castejón i López (1997):
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"El contenido de enseñanza debe establecerse a partir de aquello que los jugadores
ya conocen y saben ejecutar, 'es decir, debe partir de una evaluación inicial (...). La
enseñanza en la iniciación debe tomar como punto departida cómo es la forma de juego, es
decir la referencia del contenido que hay que enseñar es el comportamiento táctico
colectivo". (Castejón i López, 1997:164).

Aquesta idea la mostren molts treballs i la reforça el comentan de Ruiz (1995) quan,

referint-se a la competència motriu, proposa "construir tareas que se relacionen de manera

substancial, y no arbitraria, con el conocimiento anterior". (Ruiz, 1995: 133).

Consegüentment, i a partir de la situació motriu inicial, es generen les tasques i situacions

pedagògiques que, respectant la necessitat de ser obertes, contextualitzades i que permetin a

l'alumne comprendre el perquè de l'activitat, ajudin a aprendre o millorar aquells

comportaments necessaris. Un cop fet això, es retorna a la situació específica primera

(situació-marc usada com a "avaluació inicial") per veure si hi ha hagut una millora en el

seu nivell de joc i en quin grau es produeixen avenços i retrocessos. Així, el temps dedicat

als aprenentatges dependrà, en gran mesura, de l'evolució que tinguin els alumnes en les

situacions de joc plantejades.

b.- El model "circular" avança en complexitat i en riquesa. De fet, el que en

realitat es proposa és una seqüència en forma d'"espiral", on l'eix vertebrador és la

situació-marc de joc i al voltant de la qual es van organitzant les diferents tasques

d'ensenyament (situacions-problemes) que permeten anar aprofundint i avançant

(Blázquez, 1986, 1995; Le Boulch, 1991; Pelón et al., 1994; Lasierra i Lavega, 1997).

Així, partint de l'aproximació al joc real, es van "aillant" diferents objectes

d'aprenentatge, que sorgeixen del propi joc, per poder ser tractats "per separat" (però

contextualitzadament) i després tornar-los a introduir en aquesta situació de joc real, "es

en este momento cuando se incorporan enseñanzas de táctica individual y de técnica

individual en el marco de un contexto táctico colectivo que permita hacer el juego más
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rico y más evolucionado en comportamientos motores inteligentes" . (Castejón i López,

1997: 164).

Atès que la complexitat dels esports col.íectius és molta, aquesta es redueix com

a pas necessari per afavorir la comprensió dels alumnes i aprofundir així en els aspectes

essencials en cada moment del procés d'aprenentatge. Des de la perspectiva de la

seqüenciació dels continguts cal pensar, doncs, en un procés que va de menys a més

complex, i que aquesta evolució es fa amb situacions pedagògiques que intenten

afavorir una comprensió en els alumnes cada cop més rica i aprofundida. En aquest

sentit, no és tan important que les situacions o tasques siguin "especialment diferents"

sinó que se n'aprengui més i millor a partir del coneixement inicial dels alumnes.

La regulació de la dificultat i complexitat de les tasques proposades usa com a

referent les formes del joc dels diferents alumnes: si juguen o no millor tàcticament,

quins problemes tàctics i tècnics mostren respecte de l'objectiu d'aprenentatge, etc.; i

també s'usa com a referent el nivell de comprensió que tenen sobre els seus

comportaments en les situacions de joc. Aquests aspectes no són fàcils d'identificar en

la pràctica i cal prestar-hi atenció. Com mostra Devís (1996):

"esta circunstancia ya había sido sugerida por Kirk (1983), quien apunta que la
comprensión en los juegos deportivos implica actos de cognición y no un
comportamiento claro. Para este autor, el nivel de comprensión se evidencia en las
acciones que realiza una persona dentro del contexto de juego, o como lo llama él, en
la performance inteligente. Pero esta cuestión es problemática y requiere más
investigación en el ámbito de los juegos deportivos, precisamente porque puede haber
comprensión, es decir, actos de cognición, sin demostrarlos prácticamente". (Devís,
1996: 21).

És cert que alguns autors accepten que una millor comprensió teòrica dels

aspectes del joc, que vagi acompanyada per un aprenentatge pràctic, portarà com a

conseqüència una manera "més inteüigent" de jugar i, per tant, es resoldran millor

situacions motrius més complexes. Altres propostes (Almond; citat a Devís i Peiró,

1992; Almond i Waring, 1992; Castejón, 1994, 1995) consideren que la construcció
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d'esports o jocs modificats pels propis alumnes és el millor indicador del grau de

comprensió de la lògica que els presideix. Així: "Almond (1983) propone la

elaboración de juegos modificados por parte de los alumnos-as como una forma de

comprobar el nivel de comprensión de una determinada forma de juego deportivo ".

(Devís i Peiró, 1992: 165). I Castejón (1995: 117): "ya que desde nuestro punto de vista, los

alumnos tienen un dominio y competencia en un deporte cuando logran comprenderlo

hasta el punto de ser capaces de crear situaciones de juego y deportes nuevos aplicando los

conocimientos adquiridos anteriormente". No disposem de dades concloents sobre les

relacions entre el coneixement conceptual i el procedimental en l'ensenyament i

aprenentatge esportiu, ni tampoc sobre quina és la seva transferència a les situacions de

joc "real" (Linaza i Maldonado, 1987; Ruiz, 1996; Castejón i López, 2000).

c.- Finalment, i derivat de la complexitat tant tàctica com tècnica inherent als

esports col·lectius, cal tenir present en la seqüenciació que, d'una banda, és necessari donar

temps suficient als alumnes perquè puguin practicar, garantint alhora que les tasques

comportin una implicació cognitiva rellevant per als alumnes (Castejón, 1994, 1995; Ruiz,

1995; Devís, 199671). I d'ahra banda, que per afavorir el procés d'aprenentatge cal que la

millora sigui com més homogènia possible, tant pel que fa al nivell de joc de cadascun

dels alumnes, com a la millora equilibrada i compensada dels comportaments col·lectius

en atac i en defensa. En ambdós casos s'inclou el coneixement procedimental i el

coneixement conceptual.

c).- Aspectes relacionats amb l'estructura de la participació social.

Hem anat veient al llarg del capítol com els models d'ensenyament dels esports

coLlectius a partir d'un predomini tàctic proposen també mètodes d'ensenyament associats.
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Aquests mètodes es poden agrupar sota el nom de 'taètodes actius". Tradicionalment les _,

formes d'interacció entre el professor i els alumnes dins l'àmbit de la participació social en

l'ensenyament esportiu han estat supeditades, al menys a nivell teòric, als "mètodes" o

"estils"72 d'ensenyament dels quals es consideraven subjacents. És a dir, a partir de l'estil

emprat pel professor s'establien les formes de participació social Aquesta és una posició

teòrica. No és possible, en la pràctica de la interacció docent, dur a terme de manera precisa

un estil d'ensenyament d'acord amb el que es proposa en els manuals teòrics.

Vist això, recordem que, dins dels mètodes actius, aquells amb què s'associa

l'ensenyament dels esports col·lectius des dels plantejaments aquí mostrats són

essencialment el "descobriment guiat" i "k resolució de problemes" (Mosston, 1982;

Mosston i Asworth, 1999). Mosston, tot i que mostra diferències entre els dos mètodes en la

seva posada en pràctica, els "uneix" sota el denominador comú del "descobriment"

(Mosston i Asworth, 1999). Aquest "descobriment" es caracteritza essencialment per

intentar provocar en l'alumne, a partir de la dissonància cognitiva (derivada d'un problema

motor), un procés d'indagació i de descobriment (Mosston i Asworth, 1999; Castejón,

2000). Siedentop (1998), seguint aquesta mateixa direcció, els agrupa en el que ha

anomenat "ensenyament a partir de preguntes".

Ruiz (1994) relaciona els diferents mètodes d'ensenyament amb els seus

corresponents tipus d'aprenentatge, de forma que es pot veure, d'acord amb aquest autor, la

"concordança" entre el tipus d'aprenentatge "per a la comprensió tàctica" i els mètodes de

descobriment guiat i de resolució de problemes. Ja hem dit que en la pràctica és difícil

mantenir aquesta alta concordança, però sí que es mantenen els pressupòsits bàsics de

71 Devis (1996) també mostra en el seu treball com alguns dels problemes de comprensió dels alumnes
participants en un projecte d'aprenentatge dels esports col·lectius es derivaven de la manca de temps de
pràctica.

Vegi's Devís (1996), Siedentop (1998) o Mosston i Ashworth (1999) sobre les diferents acepcions dels
mots "mètodes" i "estils". Entenem, com Devís (1996), que l'estil és l'aplicació individual i particular
que en fa cada professor d'un determinat mètode. Des d'aquesta perspectiva cal considerar com "mètode"
allò que s'ha traduït al castellà com "estil" en els treballs de Mosston (1982) i Mosston i Asworth (1999).
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manera que el professor ajusta el seu estil al mètode.corresponent en cada situació concreta ,

d'interacció docent.

Siedentop (1998) interpreta k posada en escena de l'ensenyament "actiu" com:

"los profesores dan informaciones a toda la clase o a pequeños grupos. Estas
explicaciones van seguidas de un periodo de prática guiada en que se corrigen los errores
mas importantes; seguidamente se pasa a una fase de práctica guiada independiente en la
cual el trabajo de los alumnos se supervisa activamente ". (Siedentop, 1998:277).

A partir d'aquesta idea general, els mètodes de descobriment empren les preguntes i

les petites reflexions com a eina bàsica de dur a terme aquesta "pràctica guiada" que, en

realitat, és també una "teoria i pràctica guiada" (en el sentit d'una guia en k teoria i en k

pràctica). S'entén que el professor és qui guk l'alumne en el procés de descobriment i que

són les preguntes i les petites reflexions les que permeten "conduir" l'alumne cap a les

respostes vàlides. De fet, Mosston i Asworth (1999) concreten les passes a seguir en el

mètode de descobriment guiat en:

"1. Aprender a presentar cada pregunta según el diseño. 2. Esperar la respuesta
del alumno. 3. Ofrecer feedback (una combinación de feedback neutro y evaluación). 4.
Pasar a la siguiente pregunta". (Mosston i Asworth, 1999:200).

Una revistó una mica més detallada ens permet veure el paper assignat al professor i

als alumnes en la interacció. Diuen Mosston i Asworth (1999):

"Las decisiones (...) en el descubrimiento guiado, se refieren al contenido
específico a enseñar y aprender. Una vez elegido éste, el siguiente paso y el más
importante, consiste en determinar la secuenck de pasos a seguir. Se trata de preguntas o
indicios que poco a poco, deforma gradual y segura, llevarán al alumno a descubrir el
resultado final (...). Cada paso se basa en k respuesta previa dada en el paso anterior. (...)
Esto significa también que existirá una conexión interna entre ellos, relacionada con la
estructura del contenido. Para el diseño de estos pasos, el profesor debe anticipar las
posibles respuestas del alumno frente a un estímulo dado (paso) ". (Mosston i Asworth, 1999-
200-201).
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Com es pot veure, trobem una relació entre el professor i els alumnes asimètrica i on 'ÍU

es pot intuir la necessitat de considerar que l'aprenentatge es construeix "conjuntament" en 'í

la mesura que les intervencions i aportacions del professor, malgrat l'asimetria, depenen "

també del que diu i fe l'alumne.

En l'explicació del mètode de descobriment guiat, Mosston i Asworth (1999) J',!;!

empren un exemple de l'ensenyament del fütboL Hem vist anteriorment, també, la seva A

aplicació en algunes propostes pràctiques (Devís, 1996; Griffin, Mitchell i Oslin, 1997), a

partir de les quals aprofundirem en l'anàlisi de l'estructura de la participació social.

Derivat de k ides de seqüenciar en "espiral", Blázquez (1986) proposa:

1. Que els alumnes participin inicialment del joc global, en el qual es poden donar certes 'I-•••¡i

precisions per garantir que aquest funcioni correctament; '~Si

2. Aturar després d'uns minuts per poder discutir aspectes del joc;

3. Tornar a la pràctica;
4. Aturada per revisar en profunditat allò que ha passat durant el joc i que es pot millorar

respecte de l'objectiu d'aprenentatge.

Interpretem que les reflexions i les preguntes del professor es produeixen, d'una

banda durant el joc, i d'altra banda, i molt especialment, en les aturades, ja que aquestes

estan dissenyades específicament per aquest fi. Aquesta idea la ratifiquen Devís i Peiró

(1992) quan expliquen el procés d'interacció durant la pràctica:

"Utilizar la observación y comportamiento de los alumnos-as y la intervención e '|
interrupción del juego cuando se considere oportuno para plantear preguntas dirigidas a '̂
la comprensión táctica del juego u otro tipo de cuestiones que aparezcan durante el 4
transcurso del mismo. Las preguntas pueden hacerse al final de un cierto período de
práctica (...) Los alumnos-as pueden preguntar y plantear cuestiones, reunirse '';'í
momentáneamente para discutir entre ellos alguna estrategia y comentar otras cuestiones '3

del juego ". (Devís i Peiró, 1992: 165). |i
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D'acord amb aquests autors, el control de la pràctica recau essencialment en el

professor, però les seves intervencions depenen del tipus de respostes motrius que estan

donant, durant la pràctica en qüestió, els alumnes en les situacions de joc respecte de

l'objectiu d'aprenentatge. En aquest cas, l'adequació de les preguntes i reflexions té un

paper molt important, especialment per a la comprensió de la lògica del joc i per a la

contextualització de les habilitats motrius individuals. Griffin, Oslin i Mitchell (1997: 16),

tot incidint en aquells aspectes que el professor ha de tenir presents, diuen: "Make the link

between the initial modified game and skill practice fraught your questions; the quality of

these questions is critical". Trobem en diferents treballs (Devís i Peiró, 1992; Almond i

Waring, 1992) exemples del tipus de preguntes que es poden fer durant la práctica i com

formular-les per ajudar de manera compensada en la millora dels comportaments d'atac i de

defensa.

Després de les respostes dels alumnes, es produeixen els feedbacks del professor

que informen l'alumne de la validesa o no de la resposta.

Tal i com hem vist a l'inici del capítol, és també característic de la intervenció del

professor informar els alumnes del resultats que estan tenint en l'execució pràctica d'una

habilitat concreta (feedback o coneixement de resultats). Tot i que moltes d'aquestes

intervencions són avaluatives, i per tant donen poc marge de participació a l'alumne, trobem

alguns treballs (Castejón, 1999) que posen de manifest el paper que pot tenir l'ús de les

preguntes en el coneixement dels resultats de l'execució de les habilitats motrius, en concret

en l'ensenyament del bàsquet. La majoria d'aquests treballs s'han realitzat amb habilitats

tancades i bàsicament s'incideix en la pregunta com a eina per provocar la reflexió en

l'alumne sobre la seva pròpia execució.

D'altra banda, Devís i Peiró (1992) expliquen quelcom que succeeix sovint en la

pràctica, especialment quan el coneixement dels alumnes sobre la lògica d'aprenentatge és

més avançat. El professor cedeix el control als alumnes perquè es reuneixin entre ells i

organitzin "estratègies" per emprendre la situació de joc. En aquesta elaboració
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d'estratègies, el professor pot "guiar" o no el desenvolupament de la conversa dels alumnes.

La complexitat d'elements que intervenen durant el joc col·lectiu obliga el professor a ser

"pacient", en el sentit que cal que els alumnes puguin jugar un cert temps abans de

començar les intervencions i les discussions guiades (Devis i Peiró, 1992; Devís, 1996).

El procés de "guia" no es realitza només durant la pràctica, les interaccions abans i

després d'aquesta tenen un paper important. A l'inici, habitualment, el professor explica les

condicions de les pràctiques, tant pel que fe a aspectes organitzatius com pel que fa a

aspectes de comprensió tàctica (objectiu d'aprenentatge) (Ruiz, 1994; Devís, 1996). En

aquesta fase es produeixen situacions de diàleg, normalment derivades de preguntes sobre

aspectes organitzatius per part dels alumnes, i/o derivades de preguntes de comprensió

tàctica. També trobem comentaris de "recapitulació" per "enganxar" el contingut nou amb

aspectes passats.

Pel que fe a la participació social després de la pràctica, es posa de relleu que el

professor acostuma a establir en aquesta part una estructura de preguntes i respostes que

engloben, normalment, els diferents aspectes revisats durant la pràctica i durant les pauses

de la pràctica. S'intenta "fer evident" en els alumnes que s'ha arribat a un "coneixement

nou".

D'acord amb la lògica dels esports coLlectius, les intervencions del professor durant

k pràctica van dirigides a tot el grup classe, a un dels dos equips, a algun dels participants

individualment, mentre que abans de la pràctica solen anar dirigides a tot al grup classe, i

després, a tot el grup-classe, a un grup o a algun dels alumnes, i s'estableixen, per tant,

diferents pautes de participació. Les variacions sobre k direcció de les intervencions són

considerables. Aquestes estan sotmeses especialment a k intenció de garantir l'ajuda en

aquells moments i situacions en què són necessàries, tot procurant que es produeixi un

aprenentatge tan equilibrat com sigui possible entre els alumnes.

190

m

pfí

¡Ü

Capítol 2. L'ensenyament i aprenentatge en la iniciació als esports col·lectius.

, .CaLpensar, també,.que .les intervencions.del professor..! dels alumnes no només

versen sobre els aspectes de k comprensió tàctica, sinó que sovint estan rekcionats amb

aspectes d'organització de l'activitat i de control. Com bé diu Devís (1996: 56) referint-se

explícitament a les situacions de joc: "Las intervenciones serán fundamentalmente

preguntas y comentarios, tipo diálogo, dirigidos a la comprensión táctica, aunque también

atenderá otro tipo de problemas que surjan en el desarrollo del juego". De fet, en el mateix

treball, l'autor constata tres grans tipus d'intervencions del professor: a) relatives al

funcionament dels jocs; b) relatives a qüestions d'ordre; c) relatives a k comprensió tàctica.

Atès que les tasques tenen un grau d'obertura important, els alumnes tenen força

opcions d'intervenir activament en la presa de decisions i en la seva regukció. Devís

(1996), per exemple, explica l'evolució de k participació dels alumnes en k presa de

decisions, mostrant com, el grau d'obertura i el coneixement de les tasques per part dels

alumnes té un paper rellevant en l'intent de "controlar" k interacció. Així doncs, el grau

d'obertura de les tasques, quant a k participació social es refereix, porta a valorar les

interaccions dels professors i dels alumnes de manera força inconcreta més enllà de les

característiques que hem descrit. Aquestes ressalten, d'una banda, el paper de guia del

professor, i d'altra banda, el paper dels alumnes en k "construcció conjunta" del

coneixement, tant pel fet que "mediatitzen" l'actuació del professor, com pel fet d'intentar

mantenir el domini en k interacció.

La realitat de la pràctica docent dista, en k seva aplicació, de k precisió i exactitud

de les formes proposades pels models teòrics, però manté els principis subjacents que els

guien.
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CAPÍTOL 3

CARACTERÍSTIQUES DE LA INVESTIGACIÓ

3.1.- Objectius i hipòtesis.

3.2.- Disseny de la investigació.

3.3.- Procediment d'anàlisi de les dades.
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_ 3.-_CARACTERÍSÏTQUES DE LA INVESTIGACIÓ. _ ._ .

La investigació que presentem se situa en la mateixa línia metodològica seguida

per diferents recerques sobre mecanismes d'influència educativa (Coll, Colomina,

Onrubia i Rochera, 1992; Coll et al., 1992; Onrubia, 1993; Arrieta, 1996; Colomina,

1996; Maíz, 1998, 1999). Compartim amb aquests treballs uns pressupòsits bàsics sobre

el tipus d'investigació que realitzem. Així, ens situem més en l'àmbit d'abordar l'estudi

de processos que no pas en el de resultats i, dins d'aquest marc, ens ubiquem en l'àmbit

d'estudiar processos constructius que es donen en la mateixa situació d'observació i

que, al mateix temps, determinen el comportament final dels participants (Coll, 1988a).

La nostra recerca la podem qualificar de tipus "interpretatiu" (Erickson, 1989;

Stake, 1998). D'una banda, Stake (1998: 21) afirma: "La interpretación es una parte

fundamental de cualquier investigación". D'altra banda, i seguint Erickson, així com Is

arguments aportats per Colomina (1996), el terme interpretatiu s'usa per referir-se a:

"todo el conjunto de enfoques de la investigación observational participativa.
Adopto este término por tres razones: a) es más inclusivo que muchos de los otros (por
ejemplo, etnografía o estudio de casos); b) evita la connotación de definir a estos
enfoques como esencialmente no cuantitativos (connotación que sí lleva el término
cualitativo^, dado que cierto tipo de cuantificación suele emplearse en el trabajo; y c)
apunta al aspecto clave de la semejanza familiar entre los distintos enfoques: el interés
de la investigación se centra en el significado humano en la vida social y en su
dilucidación y exposición por parte del investigador". (Erickson, 1989:196).

Segurament, i d'acord amb el que s'ha exposat, el terme "interpretatiu" és més

ampli i inclou altres estratègies de recerca que mantenen entre elles denominadors

comuns. Coll (1988a: 274) explica: "En todas ellas, ¡a finalidad de formular

generalizaciones se abandona a favor de descripciones detalladas y complejas (...) y de

interpretaciones contextúales sobre interrelaciones de los elementos presentes". Es

interessant constatar també que els enfocaments interpretatius fan més referència a

qüestions de contingut que no a qüestions sobre el procediment específic. Es a dir, allò

fonamental que fa que un treball es pugui considerar interpretatiu és la intenció bàsica i
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l'enfocament de la investigació, i no el procediment de recollida de dades. En aquest

sentit Erickson (1989: 197) explica que "el interés en el contenido interpretativo lleva

al investigador a buscar métodos que resulten apropiados para el estudio de ese

contenido". Aquest mateix autor, aprofundint en les característiques dels mètodes

emprats en els treballs de camp, explica que sovint es creu que són mètodes inductius i,

si bé és cert que no es defineixen prèviament certes categories específiques per ser

observades, no és menys cert que "el investigador siempre identifica los aspectos

conceptuales de interés para la investigación antes de entrar en el lugar". (Erickson,

1989: 199).

Erickson (1989) planteja, tal com hem dit, la interpretació com el denominador

comú de la investigació observacional participativa. Així, i atès que ens movem en

l'àmbit de l'observació, pot ser rellevant recollir també les paraules d'Evertson i Green

(1989) quan diuen:

"el propósito de la observación influye en lo que se observa, cómo se lo
observa, quién es observado, cuándo tiene lugar la observación, dónde tiene lugar,
cómo se registran las observaciones, qué observaciones se registran, cómo se analizan
los datos y qué uso se le da a los datos. Además, el propósito de una observación está
relacionado con la teoría, las creencias, los presupuestos y/o ¡as experiencias previas
de la persona que efectúa la observación. Estos factores conforman el marco de
referencia del observador e inciden en las decisiones que se toman, así como en el
proceso observacional". (Evertson i Green, 1989: 306).

És a dir, la presa de decisions durant el procés d'investigació està guiada per la

pregunta de "¿per a què s'observa?" i delimitada per tot un seguit de condicionants que

cal tenir presents.

En aquest sentit, Coll (1988a), i també Coll i Onrubia (1999), diferencien entre

l'observació com a tècnica, l'observació com a mètode i l'observació entesa com a

alternativa epistemològica per a l'anàlisi de les pràctiques educatives escolars. Dins

d'aquesta alternativa epistemològica, Coll i Onrubia (1999) hi inclouen, per exemple,

196

•-¡se
.^È^

Capítol 3. Característiques de la investigació.

l'etnografia, l'etnometodologia o la perspectiva sociolingüística en l'anàlisi del discurs.

Les característiques quede forma resumida, delimiten aquest plantejament són:

• " l'intent de portar a terme una anàlisi objectiva dels significats que
construeixen els participants en una situació d'ensenyament i aprenentatge i
que els serveixen per orientar la seva acció i comprendre les accions dels
altres;

• la necessitat de considerar i entendre en detall el context en què es produeix
l'acció conjunta;

• l'interès per l'anàlisi detallada de casos particulars;
• la recerca de factors universals concrets que portin a la possibilitat de

formar explicacions generals dels processos estudiats". (Coll i Onrubia, 1999:
101).

Aquests mateixos autors posen de relleu que el procés de recollida de dades és

essencialment deliberatiu en la mesura que hi ha una "relació constant i dinàmica entre

les preguntes d'investigació i les mateixes dades que es recullen. Entès així, el treball

de camp no és un procés merament inductiu (...) ni tampoc és un procés exclusivament

deductiu". (Coll i Onrubia, 1999: 97).

Pel que fa a l'anàlisi de les dades es considera que aquest és un "procés de

generació d'afirmacions empíriques sobre les dades registrades i d'aportació de proves

a favor de la versemblança d'aquestes afirmacions i de les interpretacions que en fa

l'investigador". (Coll i Onrubia, 1999: 102).

Aquestes consideracions són importants en l'àmbit de la recerca psicoeducativa

ja que els canvis en el comportament dels participants es produeixen durant el procés

d'observació, estan immersos en un flux de successos altament complex i estructurat, i

no són aliens a la voluntarietat i intencionalitat d'aquests mateixos participants (Coll,

1988a).
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El treball que presentem consisteix en l'anàlisi d'una seqüència educativa, molt-

delimitada i concreta, però abordada amb exhaustivitat. Al llarg d'aquest capítol

exposarem, d'una banda, els objectius i hipòtesis que guien el nostre procés

d'observació; d'altra banda, el disseny d'aquesta; i finalment, el procediment d'anàlisi

de dades, així com els nivells i unitats d'anàlisi i interpretació emprats.
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3.1.- OBJECTIUS I HIPÒTESIS . _ ., .. . _

En aquest apartat mostrem els objectius directrius del treball així com la seva

concreció amb objectius més específics. Finalment, descrivim les hipòtesis al voltant de

les quals gira la nostra recerca.

3.1.1.- OBJECTIUS.

L'objectiu bàsic de la recerca es concreta a estudiar la interactivitat així com els

mecanismes d'influència educativa, entesos aquests com elements subjacents bàsics en

les formes d'organització de l'activitat conjunta dins de l'àmbit de la iniciació esportiva,

i més concretament, en l'ensenyament de la col·laboració tàctica en atac en els esports

col·lectius. La nostra recerca se centra especialment en un d'aquests mecanismes (el

procés de cessió i traspàs), tot i tenir present, tal com mostrem en les hipòtesis, la

interdependència entre els dos mecanismes descrits habitualment per a la recerca en

aquest àmbit: la cessió i el traspàs del control i de la responsabilitat de l'aprenentatge, i

l'establiment d'un sistema de significats compartits cada vegada més ric i més profund.

Aquest objectiu bàsic del nostre treball parteix inicialment del supòsit que:

"ciertos mecanismos de influencia educativa detectados y descritos
fundamentalmente hasta ahora en situaciones instruccionales de interacción diádica
pueden tal vez jugar también un papel importante en el caso de situaciones
instruccionales de interacción grupa! en el aula". (Coll, Coloraina, Onrubia i Rochera, 1995:
238).

Alhora som conscients que no és evident que ambdós mecanismes es manifestin

amb les mateixes característiques en aquestes dues situacions, i que és probable que

això sigui degut en part a les característiques específiques de cada context situacional i

institucional (Coll, Colomina, Onrubia i Rochera, 1995).
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D'acord amb aquests supòsits, pretenem tractar també la incidència dels

continguts específics que són objecte d'ensenyament i aprenentatge en aquest procés

d'organització de l'activitat conjunta. És en aquest sentit que l'ensenyament de la

col·laboració tàctica té interès en la mesura que implica la capacitat dels jugadors per

resoldre problemes motors (decisió tàctica) dins d'un marc de múltiples respostes

possibles i, per tant, un cert tipus d'organització i seqüenciació del contingut en qüestió.

En definitiva, el nostre treball intenta contribuir a l'estudi d'aquests mecanismes

d'influència educativaja estudiats en altres àmbits institucionals i, dins de

l'ensenyament escolar, en l'aprenentatge d'altres continguts, a fi i efecte de corroborar o

no alguns dels resultats obtinguts en aquests altres treballs, de manera que permeti

analitzar allò que afecta les particularitats del nostre contingut específic. I, també,

contribuir-hi des de la perspectiva d'entendre el paper determinant que creiem que té

aquest contingut específic al voltant del qual s'estructura l'activitat conjunta. Al

respecte d'això pensem que, malgrat que les recerques sobre mecanismes d'influència

educativa tenen present el contingut, pot ser necessari, des d'una orientació de recerca

més didàctica, aprofundir en el paper que aquest juga en la determinació de les formes

d'organització de l'activitat conjunta. Ja hem mostrat en els capítols de la fonamentació

teòrica la transcendència del contingut. Coll i Onrubia (1999) proposen prendre en

consideració, des de la perspectiva de la metodologia de la recerca, les funcions

d'aquest contingut i analitzar de quina manera aquest incideix en les formes

d'organització de l'activitat conjunta.

A partir d'aquí, definim els objectius específics de la nostra recerca:

a Estudiar i comprendre com s'estableix (es construeix) l'activitat conjunta i

compartida entre el professor i els alumnes al voltant de l'ensenyament de la

col·laboració tàctica en la iniciació als esports col·lectius.
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a Identificar dos dels mecanismes d'influència educativa coneguts en l'ensenyament

dels comportaments tàctics i analitzar amb exhaustivitat un d'ells, concretament, el

referit al procés de cessió i traspàs del control i la responsabilitat de l'aprenentatge

envers els alumnes.

p Estudiar, des de la perspectiva dels continguts específics, el valor d'aquests en

l'organització de l'activitat conjunta, tant pel que fe a la tipologia de contingut, com

a les característiques estructurals, com als aspectes referits a l'organització i

seqüenciació d'aquests.

3.1.2.-HIPÒTESIS.

1).- L'existència d'indicadors sobre les formes de construcció de l'activitat conjunta ens

permet obtenir informació en l'estudi del traspàs progressiu i discontinu del control i de

la responsabilitat de les tasques d'ensenyament del professor envers els alumnes.

Aquest procés de traspàs es pot dur a terme mitjançant múltiples i diferents formes

(dispositius) i no es produeix ni de manera absoluta ni definitiva.

És a dir, al llarg de la SD el professor anirà cedint el control als alumnes i

aquests aniran apropiant-se, de forma discontínua i amb ruptures, d'aquest control i de

la responsabilitat de l'aprenentatge de les tasques concretes d'ensenyament proposades

pel professor. L'aprenentatge es manifestarà, des del punt de vista motor, amb una

millora en el comportament tàctic individual i col·lectiu. Aquest procés d'apropiació del

coneixement mostra ritmes desiguals en diferents aspectes del contingut.

2).- L'establiment de l'activitat conjunta necessita també de la construcció progressiva

d'un sistema de significats compartits. Aquesta construcció progressiva requereix d'un

procés de "negociació contínua" entre els participants en la situació d'ensenyament-
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aprenentatge (i es pot estudiar mitjançant indicadors observables). L'organització de

l'activitat conjunta ve definida, com a mínim, per aquests dos mecanismes d'influència

educativa, que es donen de manera interrelacionada i són irreductibles, tot i que és

possible estudiar-los focalitzant l'atenció en un d'ells.

3).- L'estructuració de l'activitat conjunta depèn, al menys en part, del contingut

específic, tant pel que fa a les seves característiques intrínseques com a la seva

organització i seqüenciació al llarg del procés d'ensenyament-aprenentatge.

La tipologia i característiques del contingut específic, d'una banda; i el tipus de

tasques d'ensenyament i aprenentatge que se'n desprenen, de l'altra, delimiten en part

l'estructura de participació social i, consegüentment, les formes d'organització de

l'activitat conjunta. En aquest sentit, el procés de cessió i traspàs es veu condicionat per

les pautes d'organització i seqüenciació del contingut.

En el nostre cas, l'evolució que mostren les formes d'organització de l'activitat

conjunta al llarg de la SD s'explica parcialment per les particularitats del contingut i els

criteris d'organització i seqüenciaeió emprats.
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3.2.- DISSENY DE LA INVESTIGACIÓ. - - - -

Un cop definits els objectius i les hipòtesis, mostrem els. aspectes més

determinants del disseny de la nostra recercaque es concreta en la realització d'una

seqüència didàctica (SD) sobre l'ensenyament, en l'àmbit escolar, de la col·laboració

tàctica en atac en la iniciació als esports col·lectius.

3.2.1.- CARACTERÍSTIQUES DEL CONTEXT.

La recerca que presentem s'ha desenvolupat en el marc escolar, concretament en

el CEIP "Annexa- Joan Puigbert" de la ciutat de Girona. Aquesta és una escola que per

la seva ubicació acull alumnes de diferents àmbits de procedència. Els alumnes s'han

expressat en català i en castellà segons les seves preferències i sense cap tipus de

restricció. Per dur a terme el treball s'ha consultat amb la direcció de l'escola i amb els

professors responsables. Així mateix, el treball s'ha realitzat dins de l'horari escolar, i

per tant, de ple en el "context escolar" (no es tracta, doncs, d'una activitat esportiva

"extraescolar", o d'un "entrenament esportiu"). La seqüència didàctica s'ha fet en el pati

de l'escola, que és l'espai on els alumnes realitzen les classes d'educació física

habitualment. Aquest és un espai ampli i descobert, perquè l'escola no en disposa de

cap de cobert on es puguin impartir les classes d'educació física. Això ens ha obligat a

limitar l'espai per poder enregistrar les sessions.
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3.2.2.- SUBJECTES DE LA INVESTIGACIÓ.

Per dur a terme aquesta recerca hem treballat amb 10 alumnes, 7 nenes i 3 nens,

de segon curs de cicle superior d'ensenyament primari, amb edats compreses entre els

11 i 12 anys.

La selecció d'aquests 10 alumnes s'ha fet d'acord, i de manera conjunta, amb la

professora d'educació física de l'escola. Tal i com hem explicat en el marc teòric del

treball, és convenient, en la iniciació als esports col·lectius, que els dos equips estiguin

equilibrats quant als comportaments motors es refereix per tal que les situacions de

col·laboració i oposició "funcionin" bé. Així doncs, després de veure "jugar" tota la

classe, i de consultar amb la professora, s'han escollit els 10 alumnes per dur a terme la

SD procurant que tinguessin un nivell de joc força "homogeni". Tot i això, abans de

començar la seqüència didàctica, s'ha produït un canvi d'última hora derivat d'un

problema aliè a la recerca. Aquests alumnes s'han agrupat en dos equips de 5

participants cadascun. En un primer moment s'ha realitzat una distribució aleatòria.

Després d'una prova, s'han reajustat els equips per tal de poder identificar tan bé com

s'ha pogutles diferents veus a través dels micròfons73. El procés de distribució dels

equips té com a criteri les característiques de la veu (idioma, entonació, etc.) i, per tant,

es pot considerar aleatori respecte de les característiques de la situació d'ensenyament i

aprenentatge.

73 Tot seguit veurem com s'l
terme la recerca.

s'ha desenvolupat la situació d'observació, i el material necessari per dur a
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3.2.3.- SITUACIÓ D'OBSERVACIÓ: CONDICIONS I MATERIAL

a).- Situació d'observació.

La seqüència didàctica s'ha realitzat, tal com hem dit, en el pati de l'escola. Hem

acotat l'espai de joc i s'ha mantingut gairebé sempre igual, tant pel que fa a la seva

dimensió (9 m. x 9 m.) com a la seva ubicació en el pati. En algun cas excepcional

aquest espai s'ha ampliat o reduït lleugerament. Els canvis han estat pocs i limitats

sempre a la necessitat de tenir la camera enfocant el camp de joc. En totes les sessions la

camera s'ha situat en el mateix lloc. Les sessions s'han realitzat sempre a la mateixa

hora (16'OOh. - 17'00h.). Aquesta situació d'observació ha vingut.condicionada, d'una

banda, per l'horari escolar dels alumnes que han participat en la recerca; i, de l'altra, i

referit a l'espai i a la camera, pels propis objectius de la investigació; així com per les

limitacions tècniques.

b).- Material.

Per realitzar el treball hem emprat material específic d'educació física per dur a

terme la seqüència didàctica, i material de vídeo i àudio per enregistrar les sessions.

• Material d'educació física emprat a les sessions: pilotes d'escuma i de plàstic,

pitrals, cinta per marcar els camps de joc, cons per delimitar l'espai, i pitrals per

identificar els membres de cada equip.

• Material de vídeo i àudio: camera (Camcorder Sony V 200E). 5 micròfons sense fil

(Fonestar). Aquests micròfons s'han distribuït: 4 per als alumnes (Nerea, Caria,

Paco, Cristina Vargas) i 1 per al professor. Taula de mescla (Fonestar). Monitor de

TV i videoreproductor.

205



Capítol 3. Característiques de la investigació.

ímé

3.2.4.-PROCEDIMENT DE RECOLLIDA DE DADES.

La seqüència didàctica ha constat de 4 sessions. Aquestes sessions s'han fet en 4

dies de classe d'educació física (no són, per tant, dies seguits dins d'una mateixa

setmana). Tal i com hem esmentat, prèviament a la realització de la SD hem visitat

l'escola per seleccionar els 10 alumnes participants. Després hem fet dues sessions de

familiarització amb l'objectiu de provar tot el material i de relacionar-nos amb els

alumnes per tal que quan es dugués a terme la SD aquesta es desenvolupés amb

"normalitat". Això té a veure amb el fet que el professor de la SD és l'investigador, i no

el professor que habitualment tenen els alumnes a classe d'educació física. Considerem

aquest fet des de dues perspectives. D'una banda, perquè la recerca sobre el procés

d'ensenyament i aprenentatge no es realitza independentment del contingut que és

objecte d'aprenentatge, sinó que s'ha estructurat al voltant de l'ensenyament d'un

aspecte específic: la col·laboració tàctica en la iniciació als esports col·lectius. S'ha

considerat més convenient que fos l'investigador qui realitzés l'acció docent. D'altra

banda, des d'una perspectiva metodològica podem considerar aquesta situació com

d'"observació participant". Tusón (1997) explica que aquest mètode "es especialmente

apropiado porque, a través de la participación intensiva y repetida, se puede llegar a

comprender mejor cómo actúan los participantes en diferentes situaciones de

comunicación". (Tusón, 1997: 98). Malgrat això no oblidem el perill de distorsionar

l'"autenticitat" d'allò que s'observa: "la paradoxa de l'observador participant" (Tusón,

1997).

S'han enregistrat, amb video i amb els micròfons sense fil, totes les sessions de

la seqüència didàctica amb l'objectiu de poder conèixer què feien (accions) i deien

(activitat discursiva) els alumnes durant cadascuna de les sessions. Aquest és un aspecte

rellevant en el nostre cas, perquè,

"el modus de registre determina en gran part la futura transcripció, i això és';
fonamental, atès que en definitiva serà la transcripció el veritable material d'anàlisi. -
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Per aquesta raó, en la decisió sobre l'enregistrament cal tenir presents els objectius de
cada investigació". (Siguan, Colomina i Vila, 1989: 34).

En una anàlisi més exhaustiva sobre aquest aspecte, Calsamiglia i Tusón (1999)

mostren algunes preguntes i consideracions clau que cal tenir presents en el procés

d'obtenció de dades. D'entre aquestes destaquen: per què volem obtenir dades? (amb

quina finalitat), de quin tipus de problema es parteix inicialment? Quantes dades són

suficients? Aquests punts determinen com recollir les dades i també com tractar-les. En

el nostre cas, les característiques de l'enregistrament estan definides d'acord amb els

objectius de la recerca, concretats essencialment en l'anàlisi de la interactivitat i en les

formes d'organització de l'activitat conjunta, i no tant en l'anàlisi específica dels
missatges74.

Per enregistrar les sessions han intervingut també dues persones més, una

encarregada del procés específic d'enregistrar i una segona dedicada a ajudar en el

control dels micròfons, taula de mescla, etc. Ambdues han participat també en les

sessions de "familiarització" amb els subjectes i amb la situació d'ensenyament i

aprenentatge. A l'inici de cada sessió, s'ha comprovat el bon funcionament del material

i s'han dut a terme les correccions tècniques quan ha calgut.

Pel que fa a l'ús del material i a la presència dels investigadors, des de la nostra

perspectiva, passades les dues primeres sessions de familiarització, els alumnes han

donat la sensació des "prescindir" de la presència de la camera de vídeo i dels dos

ajudants. Igualment, l'ús de micròfons no ha representat impediments importants75. En

algun cas, i durant la pràctica, s'ha hagut d'ajustar un micròfon que havia caigut de la

solapa, o bé que distorsionava, però no ha estat una situació habitual. Quan això ha

passat, els alumnes s'han comportat amb total normalitat. D'altra banda, el fet de portar

un micròfon a la solapa i una "petaca" a la cintura ha generat menys inconvenients dels

74 Tomarem a abordar aquest tema quan parlem de les "unitats d'anàlisi".
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previstos inicialment. Els alumnes s'han acostumat ràpidament a dur micròfon. Ha

donat la sensació que aquest no els limitava en absolut i que no hi prestaven més atenció

de la necessària76. Les característiques del contingut de les sessions i dels recursos

metodològics (jocs, formes jugades, etc.) poden haver afavorit la "descentrado" dels

alumnes respecte dels micròfons i de la "situació de recerca".

El fet de treballar en el marc i horari escolar ha fet que estiguéssim supeditats a

les característiques d'aquest context. Això ha comportat algunes variacionso aparents

"distorsions" en el funcionament, però que alhora han reflectit la vida normal a l'escola:

algun alumne ha arribat tard, un altre ha hagut d'absentar-se un moment, etc. A part

d'això, la seqüència didàctica ha transcorregut amb total normalitat i la recollida de

dades ha funcionat d'acord amb el que estava previst.

" Tusón (1997), d'entre les estratègies metodològiques per minimitzar la "paradoxa de l'observador
participant", proposa emprar el material durant un temps suficient abans d'iniciar la pràctica definitiva
amb l'objectiu que els participants s'"oblidin" de la seva presència.
76 Inicialment hi havia sospites raonables sobre les limitacions que podia representar l'ús de micròfons
sense fils per a la "pràctica" esportiva. Posteriorment es va veure que eren mínimes.
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3.3.- PROCEDIMENT D'ANÀLISI DE LES DADES.

En aquest punt tractarem com s'ha dut a terme el procés de transcripció i a quins

supòsits teòrics respon. Així mateix, veurem quines són les unitats d'anàlisi de les dades

en les quals ens basem per a la nostra recerca.

3.3. L- LA TRANSCRIPCIÓ DELS REGISTRES.

En el nostre treball, la transcripció de les dades obtingudes en vídeo i àudio és

un pas fonamental. Tal i com diuen Siguan, Coloraina i Vila (1989: 33) de manera

senzilla: "Per a poder iniciar l'anàlisi de les dades que hom ha enregistrat cal haver-

les transcrit prèviament". Ara bé, aquest pas de la transcripció no està exempt de

problemes. Per a Colomina (1996):

"En el procés d'elaboració de la transcripció, la qüestió més important que s'ha
de ressaltar és la relació entre la transcripció i la interpretació de les dades. Ens
referim a la caracterització, parafrassejant Ochs (1979), de la transcripció com a
teoria, en la mesura que les decisions teòriques que dirigeixen la recerca guien i es
veuen traduïdes en la transcripció ". (Colombia, 1996:150).

Això implica que en el procés de transcripció cal prendre un seguit de decisions

que condicionaran l'anàlisi posterior. Tusón (1997) expressa aquest fet dient que el

procés d'anàlisi de dades comença realment amb les decisions sobre la transcripció.

Calsamiglia i Tusón (1999: 357) manifesten: "Es donde comienza el tratamiento de los

datos e implica tomar una serie de decisiones que forman ya parte del análisis y que lo

afectan". D'acord amb el que hem manifestat, les decisions estaran guiades pels

objectius definits en la recerca (i delimitades també pels aspectes específics de

l'enregistrament), i afecten primordialment el tipus de dades a transcriure, i si el procés

de transcripció ha de ser molt o poc detallat.
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Igualment, cal considerar un aspecte sobre el procés de transcripció:-El fet que-

els objectius de k recerca guiïn la transcripció no vol dir que aquesta es realitzi de

forma "lineal", sinó més aviat "la transcripción siempre se puede -y se debe- revisory

adecuar a las necesidades que se van descubriendo en el proceso de descripción y

análisis". (Tusón, 1997:99). Aquesta idea de transcripció encaixa més bé en un marc més

ampli en el qual s'ha de situar el procés d'obtenció i anàlisi de les dades. Tal i com

expressen Calsamiglia i Tusón (1999):

"Nos encontramos ante un proceso dialéctico entre el análisis propiamente
dicho y las decisiones sobre la necesidad de obtener datos, cómo y cuántos recoger,
cómo tratarlos y qué métodos y teorías utilizar para describirlos y analizarlos: es un
movimiento de "iry venir" constante ". (Calsamiglia i Tusón, 1999:354).

D'acord amb el que estem manifestant, hem intentat que la transcripció

respongués tan bé com es pogués als objectius de la nostra recerca. Per fer això hem

atès algunes particularitats. En primer lloc, hem intentat copsar allò que diuen i fan els

"actors", i, per tant, hem prestat atenció a les produccions verbals i a les no verbals. En

segon lloc, hem intentat que tingués un grau de detall ajustat procurant no deixar-nos

informació rellevant, però que alhora no es convertís en un procés innecessàriament

feixuc (Calsamiglia i Tusón, 1999)77. El nivell de detall de la transcripció ve determinat

també pels nostres objectius i per les possibilitats reals d'obtenció de dades. El nostre no

és un treball d'anàlisi de la interacció en una situació diàdica, sinó la d'un professor

amb 10 alumnes, en classe d'esports col.lectius, en un pati. Donades les característiques

de la seqüència didàctica, les interaccions es produeixen entre el professor i un grup

força ampli d'alumnes, molt sovint en moviment, amb distàncies considerables entre

ells, etc. També es produeixen interaccions entre els alumnes mentre el professor );
' **'

intervé. Tot plegat fa que el grau d'aprofundiment en l'obtenció de les dades sigui

inferior a aquelles situacions en les quals hi participen pocs subjectes, amb escassa |

mobilitat, al voltant de continguts molt tancats,... D'altra banda, els nostres objectius

" Vegi's Siguan, Coloraina i Vila (1989), Colomina (1996), o Calsamiglia i Tusón (1999) sobre diferents '.̂
opcions de nomenclatura i convencions a l'hora de fer la transcripció segons els diferents nivells *
d'aprofundiment que es persegueixin.
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ens situen en una anàlisi "macro" de la interactivitat a la qual creiem que podem donar

resposta amb aquest nivell de detall esmentat.

Pel que fa específicament a l'estructura del full de transcripció78, hem intentat

que es reflectissin tots els aspectes rellevants, des dels més genèrics de tipus situacional

fins als més propis de k interacció. Així, a més de la data i el número de sessió a què es

refereix, hem organitzat la informació en quatre grans grups i en forma de columnes:

• Una primera gran divisió referida als aspectes de control del registre. Aquesta

inclou subdivisions referides al número d'intervenció, al temps i al tipus de SI a què

es refereix. Cada torn d'intervenció es recull en un apartat específic. Quan dues o

més "veus" se sokpen, aquestes s'han transcrit en la mateixa línia només la part en

què k producció lingüística és simultània. Pel que fa al temps, no s'ha seguit un

patró d'enregistrament estable. Tot i això, cada cert temps (10-15"

aproximadament) s'ha fet l'anotació. Ara bé, hi ha moments en què en un espai de

temps ampli no hi ha intervencions (en algunes situacions de pràctica, per

exemple), mentre que hi ha altres moments en què és necessari tenir un registre més
acurat.

• Una segona columna destinada a k transcripció del "comportament del professor".

Aquesta columna se subdivideix en dues. Una primera on es transcriuen les

produccions verbals. I una segona on s'anoten aspectes rellevants per al nostre

estudi sobre els comportaments no verbals. Aquest tipus d'anotacions fan referència

a allò que fa el professor i que coincideix o no amb una producció verbal. Per

exemple: organitzar el grup-cksse en dos subgrups i indicar a on s'han de situar per

realitzar la tasca. Quan el comportament no verbal coincideix amb enunciats o

produccions lingüístiques, aquestes s'anoten en la mateixa línia, i es mostra així la

simultaneïtat.
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• Una tercera columna on s'enregistren els "comportaments verbals" i "no verbals"

dels alumnes. Per transcriure els comportaments verbals hem fet una subdivisió que

ens permet enregistrar en una columna la 'Veu" dominant (anomenada Verbal 1) i

alhora, en una altra columna a part, les "altres veus" (anomenades Verbal N)- Tot

sovint, aquestes "altres veus" es redueixen a una segona veu que apareix i alguna

vegada a una tercera veu79. Igualment, l'enregistrament de les produccions verbals

va acompanyat d'una columna específica en la qual s'anoten els comportaments no

verbals més rellevants dels alumnes (comportaments motors -tàctics-, organització

grupal, etc.).

• Una última columna destinada a "comentaris". En aquest apartat s'anoten aquells

aspectes d'organització general que ens acaben d'informar sobre la interactivitat,

com per exemple: s'atura el joc i tots es van agrupant al voltant de N, mentre V

intenta reiniciar el joc.

Tota la informació s'organitza en el full d'esquerra a dreta. Si prenem com a

referència la part central del full, hi coincideixen les produccions verbals del professor,

l'alumne "1" i els altres alumnes ("N"). En les parts més exteriors d'aquestes columnes

hi ubiquem els comportaments no verbals. Finalment, en cadascun dels extrems del full

hi anotem les dades de registre (primera columna) i els comentaris (última columna).

3.3.2.,- NIVELLS IUNITA TS D'ANÀLISI I INTERPRETACIÓ.

D'acord amb el que ja hem esmentat anteriorment, els nivells i unitats d'anàlisi

emprats provenen de la proposta realitzada per Coll i els seus col·laboradors (Coll,

78 Veure "Annexos" al Gnal del treball.79 És habitual en l'ensenyament esportiu, donades les seves característiques situacionals, que aparegui
simultàniament més d'una "veu".
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Coloraina, Onrubia i Rochera, 1992, 1995; Coll et al., 1992; Onrubia, 1993; Coloraina,

1996), i desenvolupat també en altres treballs (Arríela, 1996; Maíz, 1998, 1999).

Cal, en la línia que han mostrat aquests treballs, emprar uns nivells i unes unitats

d'anàlisi que siguin coherents i alhora respectuoses amb el marc teòric en el qual

s'ubica la investigació. Això requereix, en el nostre cas, tenir present que la idea nuclear

que guia el treball és que els mecanismes d'influència educativa, que operen en la

interacció professor-alumnes, es posen de manifest en les formes d'organització de

l'activitat conjunta i, per tant, la investigació s'ha de centrar en l'anàlisi i interpretació

d'aquesta activitat conjunta. Igualment, cal respectar i tenir en consideració d'altres

aspectes. En primer lloc, la dimensió temporal de l'activitat conjunta; en segon lloc,

l'especificitat i característiques del contingut; i, en tercer lloc, en la nostra recerca

particular, cal trobar indicadors empírics que permetin interpretar com es duu a terme el

procés de cessió i traspàs progressiu del control i de la responsabilitat de l'aprenentatge.

a).- Nivells d'anàlisi.

Coincidint amb les característiques dels dos mecanismes d'influència educativa

esmentats, es proposen dos nivells d'anàlisi que tenen diferents graus de profunditat i de

detall.

El primer nivell, de tipus més genèric o "macro", se centra en la comprensió de

l'estructura de la interactivitat, és a dir, en:

"la articulación y organización de las diversas formas de organización de la
actividad conjunta de los participantes en las secuencias didácticas: en otros términos,
la articulación de las actuaciones o comportamientos de profesor y alumnos en torno a
la tarea o contenido de aprendizaje y su evolución ". (Onrubia, 1993: 89).
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Áque'st primer nivell serveix essencialment per obtenir indicadors respecte de la

cessió i traspàs del control, i de la responsabilitat.

\
El segon nivell d'anàlisi, de tipus molt més concret o "micro", se centra en k

parla del professor i dels alumnes i, més concretament, en les formes de mediació

semiòtica emprats en la parla. Aquest segon nivell d'anàlisi respon a la importància

atorgada al discurs com a eina de negociació de significats en la seqüència

d'ensenyament-aprenentatge. Sembla, per tant, un nivell d'anàlisi adequat per abordar

els processos de construcció progressiva de sistemes de significats compartits.

Les recerques desenvolupades amb aquests nivells d'anàlisi posen de relleu que

ambdós nivells es consideren necessàriament interrelacionats de tal forma que:

"sus resultados respectivos se apoyan y enriquecen mutuamente y pueden
articularse en una interpretación conjunta e integrada: los resultados ofrecidos por el
primer nivel (el más "macro") suponen el contexto y el marco de interpretación que
dota de sentido y sitúa los resultados obtenidos en el segundo nivel (el más "micro");
al mismo tiempo, los resultados ofrecidos por el segundo nivel permiten especificar y
aportar nuevos elementos explicativos en relación al funcionamiento de las forma de
organización de la actividad conjunta identificada en el primer nivel". (Onrubia, 1993: 89).

Per la nostra part, tal com ja hem mostrat anteriorment, ens centrarem en

l'anàlisi del primer d'aquests mecanismes i, per tant, en l'anàlisi que hem descrit com

més "macro". No és que la parla del professor i dels alumnes perdi importància, ans al

contrari, per poder abordar la interactivitat cal prendre en consideració allò que fan i

diuen tots els participants en la situació instruccional. Sense aquesta part és impossible

tractar les formes d'organització de l'activitat conjunta. El fet de no analitzar el segon

mecanisme comporta, això sí, que no hi hagi un estudi precís i rigorós sobre com es

construeixen els significats compartits, malgrat que reconeixem la seva interrelació amb

el procés de cessió i traspàs.

ÏTÏ
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.. En_aquest .primer nivell d'anàlisi (el més "macro") cal-tractar t per tant,-

analitzar, el paper del contingut en la interactivitat. Pensem que no és suficient

considerar que "la sensibilitat al contingut o la tasca específica d'ensenyament i

aprenentatge que demana la noció d'interactivitat és present". (Coll i Onrubia, 1999: 145),

sinó que més aviat cal una anàlisi que integri les formes d'organització de l'activitat

conjunta amb les característiques del contingut i la seva organització i seqüenciació,

ajustant-se així a la idea del "triangle interactiu". En aquest sentit, Coll i Onrubia

(1999), quan parlen de les fases i dimensions implicades en el procés instruccional, es

refereixen, entre d'altres, a aquelles subdimensions relatives al "què" de l'activitat. Hi

destaquen: la naturalesa i característiques del contingut escolar al voltant del qual

s'organitza la feina (per exemple, la seva lògica interna, la seva estructura i articulació,

les exigències cognitives, ...); la categoria de continguts als quals pertanyen; i també el

caràcter més o menys pautat i tancat de l'activitat acadèmica.

El nivell d'anàlisi destinat a abordar el procés de cessió i traspàs ha de

considerar, doncs, el rol del contingut i les seves característiques, tant aquelles

derivades de la seva estructura interna com aquelles referides a les formes

d'organització i seqüenciació. Cal, en definitiva:

"treballar sobre la base d'un coneixement detallat de les característiques i
l'organització pròpies del contingut que és objecte d'ensenyament i aprenentatge i les
tasques mitjançant les quals es produeix l'ensenyament i aprenentatge d'aquest
contingut". (Coll i Onrubia, 1999: 140).

b).- Unitats d'anàlisi.

Onrubia (1993) proposa, seguint el model de Coll i altres, dos grans tipus

d'unitats d'anàlisi. D'una banda, les unitats bàsiques o de primer ordre, que englobarien

la seqüència didàctica (SD), les sessions (S), els segments d'interactivitat (SI) i els

missatges (M); i d'altra banda, unitats d'anàlisi derivades o de segon ordre, que
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inclourien les configuracions de segments d'interactivitat (CSI) i les configuracions de

missatges (CM). Analitzem més detingudament cadascuna d'aquestes unitats, fent

especial incidència en aquelles que es corresponen amb el primer nivell d'anàlisi.

b.l.- Unitats bàsiques:

- Seqüència didàctica.

Cal entendre la SD corn una unitat completa (procés complet) d'ensenyament-

aprenentatge en la qual apareixen tots els components. Així mateix, i d'acord amb Coll,

Colomina, Onrubia i Rochera (1992, 1995), la SD compleix amb dues funcions

rellevants. D'una banda, és la unitat bàsica de recollida de dades, i, d'altra banda, és la

unitat bàsica d'anàlisi i interpretació i això implica "situar todos los anàlisis que se

realicen en el flujo temporal del conjunto del proceso de enseñanza y aprendizaje".

(Onrubia, 1993: 90). És a dir, per poder dur a terme l'estudi dels mecanismes d'influència

educativa en la SD cal considerar la dimensió temporal de l'activitat conjunta i,

consegüentment, centrar l'anàlisi de l'evolució d'aquesta activitat al llarg de la SD. I

alhora també cal tenir present que "todos los anàlisis que se lleven a termino deben ser

ubicados en el marco más amplio de la SD/SAC". (Coll, Colomina, Onrubia i Rochera, 1995:

253).

La comprensió de l'activitat conjunta en el marc de la SD també passa, però, per

l'estudi de l'evolució del contingut al llarg d'aquest SD. Això implica veure com és

aquesta "evolució" de manera interrelacionada entre les formes d'organització de

l'activitat conjunta i les formes que va prenent el desenvolupament del contingut

(dimensió estructural i temporal del contingut).

Capítol 3. Característiques de la investigació.

- Sessions.

Un segon tipus d'unitats d'anàlisi, més reduïdes que la SD, són les sessions.

Aquestes cal entendre-les com talls en el temps durant el desenvolupament de la SD. La

parceLlació de la SD en sessions és una pràctica imposada per la realitat de l'aula i

també aquí, des del punt de vista metodològic, té la seva importància. Sobretot en el

sentit que, com que són talls en el temps ofereixen una magnífica possibilitat per

analitzar la continuïtat o no (ruptures, estancaments) en l'organització de l'activitat

conjunta. D'acord amb això Coll, Colomina, Onrubia i Rochera (1992) expliciten:

"En efecto, al inicio de una nueva sesión es necesario retomar la actividad
conjunta allí donde se dejó en la sesión anterior y, en este sentido, la parcelación de
una SD/SAC en varias sesiones fuerza a explicitar los procedimientos mediante los
cuales los participantes aseguran la continuidad y se ponen de acuerdo sobre el camino
recorrido, sobre los significados ya compartidos y sobre la experiencia previa que les
ha permitido construir dichos significados compartidos". (Coll, Coloraina, Onrubia i Rochera,
1992:205).

De la mateixa manera que succeeix en la SD, en la sessió cal dur a terme una

anàlisi conjunta i detallada de l'estructura del contingut i de la seva organització. Això

ens obliga a posar de manifest algunes dimensions privilegiades, com per exemple, la

tipologia de les tasques, l'evolució d'aquestes i el seu nivell de complexitat al llarg de la

sessió i la SD, així com les diferents relacions estructurals que s'hi donen.

El que passa durant les sessions pot ser molt divers i, consegüentment, les

formes d'organització de l'activitat conjunta poden ser molt diferents en sessions que

pertanyin a la mateixa SD. És per això que es proposa una unitat d'anàlisi de nivell

inferior a la sessió. Aquesta unitat rep el nom de segment d'interactivitat.
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En contrast amb la SD o amb les S, que són unitats definides o imposades pel

propi disseny de la investigació, els SI "constituyen la primera unidad "construida " o

"inferida" a partir del anàlisi de los datos". (Onrubia, 1993: 90). Es poden considerar els

SI com les porcions de temps en qué es donen formes específiques d'organització de

l'activitat conjunta, i, per tant, es defineixen "por el conjunto de actuaciones esperadas

o esperables, y por lo tanto aceptadas o aceptables, de los participantes". (Coll,

Coloraina, Onrubia i Rochera, 1995:255).

Les propostes inicials fetes per Coll i el seu equip manifesten la proximitat

conceptual entre els SI i els "segments d'activitat" emprats per Stodolsky (1991): Així

mateix, posen de relleu que els SI:

"se caracterizan por responder a una determinada estructura de participación
(Erickson, 1982), que regula, en una situación de actividad conjunta, "los derechos y
obligaciones de los participantes con respecto a quién puede decir (o hacer,
añadiríamos nosotros) qué cosa, cuándo y a quién" (Cazden, 1990, p. 640)". (Coll,
Coloraina, Onrubia i Rochera, 1992:205).

Igualment, els SI tenen importancia en la mesura que posen de manifest funcions

instruccionals especifiques.

A nivell metodològic, la identificació dels SI es realitza en base a dos criteris: la

unitat temàtica o de contingut (de qué parlen o s'ocupen els participants) i el patró de

comportament (actuacions més rellevants). De tal forma, la identificació dels diferents

SI té a veure amb canvis que es produeixen en les formes d'activitat conjunta derivades

d'aquests dos criteris. Criteris, d'altra banda, que tenen més o menys rellevància segons

les característiques de la SD i del contingut o tasca específica al voltant de la qual gira

l'activitat conjunta, i que remeten a dues idees bàsiques de participació: què es pot fer i

amb qui es pot parlar; i qui, com, quan es pot parlar o fer quelcom. En els SI, en

definitiva, es posen de relleu, d'una banda, l'estructura de participació social; i de
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_.raltra, l'estructura de la tasca acadèmica (Coll i Onrubia, 1999). De fet, Coll, Coloraina,

Onrubia i Rochera (1995: 257) ho defineixen així:

"Un SI puede caracterizarse por el conjunto de actuaciones típicas y
dominantes que exhiben las personas que participan en él y que reflejan, en último
extremo, la estructura de participación subyacente". O dit d'una altra manera "un
segment d'interactivitat implica (...) un conjunt de restriccions especifiques del
comportament que tenen a veure tant amb la lògica del contingut o la tasca que es
porta a terme, com amb els drets i les obligacions des del punt de vista de la interacció
i la participació social dels membres del grup-classe ". (Coll i Onrubia, 1999:144).

Els SI estaran, doncs, definits per aquestes actuacions típiques que ens serviran

per poder comprendre millor l'estructura interna dels diferents segments. La variació i

modificació d'aquestes actuacions típiques seran rellevants per entendre els diferents SI.

La categorització d'aquestes actuacions es realitza de forma que ressaltin i cobreixin els

principals moments de la realització d'una tasca. Cal, també, posar en relació els SI

respecte del contingut a fi i efecte de poder copsar el paper real que aquest juga en

l'organització de l'activitat conjunta. En aquest sentit proposem que, un cop identificats

els SI i estudiada la seva evolució al llarg de la SD, s'analitzi aquesta evolució en

relació amb les tasques d'ensenyament i aprenentatge i les seves particularitats

d'organització i seqüenciació (per exemple, evolució dels diferents SI en tasques

repetides en diferents moments de la SD; evolució dels SI en tasques d'estructura

similar ...). Creiem que és un pas del tot necessari per a la interpretació ajustada del

procés aquesta relació entre el SI com unitat d'anàlisi i l'estructura i seqüència del

contingut de cessió i traspàs del control i la responsabilitat.

Ja hem explicat que els SI ens permeten una aproximació genèrica i "macro" a

les formes d'organització de l'activitat conjunta, i que defineixen "el contexto de

actividad en el cual -y, al menos en parte, gracias al cual- los participantes pueden

actualizar, negociar, modificar y eventualmente compartir sistemas de significados

sobre el contenido o tarea que les ocupa". (Coll, Coloraina, Onrubia i Rochera, 1992: 209). Ara

be, per poder estudiar el procés de construcció de significats compartits (el segon
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mecanisme d'influència descrit) cal una unitat d'anàlisi més precisa i de tipus semiòtic.

Es proposa el missatge.

- Missatge.

Els treballs als quals ens hem referit, i que són pioners en l'estudi dels

mecanismes d'influència educativa, prenen el missatge com a unitat d'anàlisi per

abordar el procés de construcció de sistemes de significats compartits, optant per una

perspectiva pragmàtica de l'estudi del significat.

Considerem el missatge com:

"la expresión a cargo de uno de los participantes en la actividad conjunta, de
una unidad de información que tiene sentido en sí misma en su contexto de enunciación,
y que por tanto no puede descomponerse en unidades más elementales sin perder si¡
potencialidad comunicativa en ese contexto ". (Onrubia, 1993:90).

Des d'aquesta perspectiva els missatges representen alhora unitats bàsiques de

significats i unitats bàsiques de conducta comunicativa80. És a dir, l'estudi dels

significats es duu a terme en el context en què es produeixen i, per tant, en el marc de

l'activitat discursiva que, en definitiva, és on els participants comuniquen, interpreten i

negocien els diferents significats.

80 Des del punt de vista metodològic cal no confondre els "toms de paraula" amb els missatges. Cada tom
pot tenir un o diversos missatges perquè "se identifica como un mensaje cada expresión lingüística con
una clara intencionalidad comunicativa por parte de quien la produce y que constituye una unidad
mínima de información con sentido en si misma en el contexto en que se produce ". (Onrubia, 1993: 91).
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b.2.- Unitats derivades:

Configuracions de segments d'inter activitat.

Les CSI es poden considerar com un conjunt de SI, conformats per SI de

diferents tipus i que apareixen de forma regular i sistemàtica al llarg de la SD. D'acord

amb Onrubia, aquestes CSI s'identifiquen "cuando dos o más tipos de segmentos de

interactividad aparecen en el mismo orden dos o más veces a lo largo de una secuencia

didáctica". (Onrubia, 1993: 91). Colomina (1996) considera que les CSI faciliten una

interpretació més global dels segments que les configuren i que, abordant quina es la

seva funció instruccional, poden aportar altra informació sobre el procés de cessió i

traspàs del control i la responsabilitat. Les CSI tenen, segons aquesta autora, un paper

intermedi entre els SI i les sessions. Aquestes consideracions sobre els CSI també es

reflecteixen en altres treballs (vegi's, per exemple, Coll, Colomina, Onrubia i Rochera,

1992, 1995).

- Configuracions de missatges.

Seguint la idea dels CSI, les configuracions de missatges (CM) són conjunts o

agrupacions de missatges que aporten uns significats que no poden reduir-se al sumatori

dels significats transmesos per cadascun dels missatges que les integren (Colomina,

1996). Són una unitat intermèdia entre els missatges i els SI. Onrubia (1993), analitzant

l'estructura d'aquestes CM, explica que els missatges que conformen una CM poden

estar relacionats entre si per criteris tant semàntics com pragmàtics. Això implica que,

per a la seva identificació, sigui important, d'una banda, l'estructura de participació

social que defineix l'activitat conjunta, i d'altra banda, l'estructura del contingut. En

aquest sentit Coloraina (1996) posa de relleu que "en alguns casos la identificació de

les configuracions respon al criteri de coherència temàtica ". (Colomina, 1996:71).
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Tal i com ja hem anat mostrant, en el nostre treball ens hem centrat en el primer

nivell d'anàlisi i, per tant, hem emprat les unitats d'anàlisi pròpies d'aquest nivell més

"macro". Tot i que hem explicat breument en què consisteixen, no hem utilitzat per a

l'obtenció de dades empíriques el missatge ni les configuracions de missatges. Si bé és

cert que en la determinació dels SI els missatges juguen un paper important, aquests no

s'han emprat com a unitat per estudiar el segon mecanisme d'influència educativa. Sí

que hem procurat, en canvi, situar el primer nivell d'anàlisi i les seves unitats

corresponents en relació directa amb les característiques estructurals i organitzatives del

contingut específic.

CAPÍTOL 4

ANÀLISI DE LA SEQÜÈNCIA DIDÀCTICA I DEL SEU

CONTINGUT

4.1.- Justificació de la Seqüència Didàctica (SD).

4.2.- Anàlisi de les sessions i de les tasques al voltant de les quals s'estructura l'activitat
conjunta.

4.3.- Comentaris finals.
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4.- ANÀLISI DE LA SEQÜÈNCIA DIDÀCTICA I DEL SEU CONTINGUT.

Iniciem en aquest capítol la presentació dels resultats de la nostra recerca.

D'acord amb els nivells i unitats d'anàlisi manifestats en el capítol anterior, mostrem a

continuació els aspectes més rellevants de la SD, de la sessió i de l'organització del

contingut en cadascuna d'aquestes unitats.

Així doncs, el capítol consta de dos grans blocs:

Un primer bloc que tracta tots aquells aspectes de la SD que creiem que poden ser

significatius. En mostrem una justificació teòrica, els objectius que persegueix, les

característiques més rellevants i els criteris d'organització i seqüenciació del contingut,

tant aquells que van referits a l'estructura més específica de la tasca acadèmica, com

aquells més vinculats a l'estructura de participació social. Un segon bloc destinat a

analitzar l'estructura de les sessions, des dels aspectes més genèrics fins a aquells que

determinen la seva estructura interna: tipus de tasquesi formes d'organització, evolució

d'aquestes al llarg de les diferents sessions, etc. En aquest bloc, presentem també una

descripció acurada de totes les tasques que configuren les sessions així com dels

comportaments tècnics í tàctics més rellevants que són objecte del treball.

Finalment mostrem els resultats obtinguts, mitjançant un test d'avaluació realitzat

durant la SD, respecte dels objectius d'aprenentatge. Aquestes dades ens serveixen per

constatar que durant la SD s'ha produït un aprenentatge per part dels alumnes.
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Wlib

«.--'JUSTIFICACIÓ DE LA SEQÜÈNCIA DIDÀCTICA (SD). _ .

Breument recordarem que la SD està formada per 4 sessions, amb un grup de 10

alumnes d'entre 11 i 12 anys (cicle superior de l'ensenyament primari).

D'acord amb el plantejament general del treball que presentem, la SD està destinada

a iniciar els alumnes en els principis bàsics que regeixen el comportament col·lectiu d'atac

en els esports col·lectius: la col·laboració tàctica. Aquest és un contingut complex, i que

demana paciència en el seu procés d'ensenyament i aprenentatge, però sense el qual es fe

difícil avançar en el coneixement pràctic de la dinàmica interna d'aquests esports.

L'anàlisi desenvolupada al voltant de l'experiència pràctica directa en

l'ensenyament de diferents esports col·lectius a partir dels comportaments tàctics col·lectius

ha portat un seguit d'autors (FEBm, sense data en l'original; Espar, 1992; Lasierra i Lavega,

1997; Castejón i López, 1997) a descriure unes possibles etapes o feses característiques per

les quals fer transcórrer el procés d'aprenentatge. L'establiment d'aquestes feses no és

prescriptiu sinó més aviat descriptiu, és a dir, són fases que recullen un determinat

comportament motor en el joc i que s'han establert mitjançant, d'una banda, treballs

empírics de investigació, i de l'altra, a partir de la realitat pràctica de la forma que pren el

joc quan els infants el practiquen. Després de veure que en un gran nombre de vegades la

forma en què s'estructura el joc dels alumnes presenta unes característiques comunes, s'ha

establert una via d'ensenyament per anar fent evolucionar el joc al llarg d'aquestes feses.

Alguns dels autors esmentats sí que proposen recomanacions metodològiques i continguts

específics segons l'etapa d'aprenentatge en què es trobin els alumnes. Si bé és cert que hi ha

autors que presenten una classificació amb algunes variacions (Linaza i Maldonado, 1987),

també és veritat que les modificacions són mínimes i que aquests autors coincideixen en

allò que és essencial en les diferents etapes d'ensenyament que mostrarem a continuació. El

grau de concordança entre els diferents autors és més elevat com més inicial és la fase i, per
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tant, més incipients i rudimentaris són els comportaments dels jugadors. Quan el nivell dels •

jugadors augmenta, les diferents propostes metodològiques són més divergegents.

Les etapes d'ensenyament que mostren els diferents autors (amb petites

modificacions, tant pel que fa al nom com a alguna característica molt concreta) són:

a).- Etapa de compartir la pilota:

Es una etapa que es caracteritza fonamentalment perquè durant el joc tots els

participants busquen la pilota i tenir-ne k possessió81. Els alumnes no entenen que el joc és

col·lectiu i, consegüentment, pensen que allò que és important (l'essència del joc) és tenir la

pilota individualment. La resta de jugadors, tant els companys com els adversaris, són vistos

per qualsevol jugador individual com a "adversaris". En realitat no hi ha competició, en el

sentit d'enfrontament, ni cap nivell d'organització col·lectiva Els alumnes juguen a "tenir la

pilota". Això fa que tots els jugadors s'acumulin al voltant de la pilota i corrin darrere seu

(en una estructura que alguns autors han denominat de "raïm", per la seva semblança, si

s'observa des d'una alçada, amb l'estructura dels grans de raïm). No s'aprecia un dels

elements més importants dels esports coLlectius: k col·laboració entre els membres d'un

mateix equip. Aquesta etapa es caracteritza, doncs, perquè k pilota és el centre d'atenció del

joc. L'objectiu motor primordial d'aquesta etapa en el procés d'ensenyament és aconseguir

que els alumnes comparteixin k pilota (se k passin entre ells) i juguin de forma col·lectiva

81 A aquesta etapa, per exemple, Antón (1990) l'anomena: "Etapa de concentración dominante sobre el
balón". (Antón, 1990:64).
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b).- Etapa de progressar cap a la porteria contrària:

Un cop els alumnes són capaços de jugar de manera "coüectiva", cal que entenguin

que aquest esforç s'ha de fer en funció d'un objectiu: arribar a la porteria contrària. Cal que

els alumnes progressin cap a la porteria adversària, ja que és l'únic camí per aconseguir èxit

(fer gol, cistella,...). Aquesta idea de progressar cap a la porteria contrària porta implícita la

necessitat que els jugadors es reconeguin com atacants o defensors en funció de si tenen o

no k possessió de la pilota, i que assumeixin els objectius (o rols) propis derivats de ser

atacants o defensors. Com que l'objectiu de l'equip que té k possessió de la pilota és

progressar, l'objectiu de l'equip defensor és evitar que l'equip atacant progressi, de manera

que es posen de relleu, i sovint es consoliden, les relacions individuals de marcartge i

desmarcatge (tàctica individual).

Hi ha alguns autors que entenen que aquesta etapa de progressió implica una doble

fase; prunera, que els jugadors siguin capaços de moure la pilota de manera

multidireccional, i posteriorment, que siguin capaços d'avançar cap a la porteria contrària.

Per contra, hi ha autors que situen l'objectiu que els jugadors comparteixin la pilota de

manera multidireccional més com la part final de la primera etapa que no com un objectiu

de la segona etapa. L'objectiu, doncs, d'aquesta fase és que els jugadors atacants actuïn de

forma col·lectiva per arribar a la porteria contrària; i evitar, en el cas dels defensors, que hi

arribin. L'objectiu associat a l'atac implica necessàriament una certa organització dels

jugadors en l'espai de joc. En aquest sentit es recomana que l'atac sigui alhora ample i

profund. Aquests dos conceptes són difícils de fer encaixar en la forma de joc dels

aprenents. Pel que fa als defensors, l'objectiu associat té a veure amb la capacitat

d'organitzar-se col·lectivament82 per defensar un objectiu comú.

82 Des d'un punt de vi
la defensa en zona.
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ista teòric, trobem dos grans models d'organització defensiva: la defensa individual i S•Is

Aquestes dues lases constitueixen el gros del procés de la iniciació als esports

coLlectius. Després els diferents autors proposen camins no sempre similars. Així, Espar

(1992) proposa avançar cap al joc per intencions tàctiques (seguint el model de C. Bayer,

1986; 1987) complint amb unes subfases que són: inici del joc per intencions tàctiques,

consolidació del joc per intencions, i, finalment, utilització estratègica de les intencions

tàctiques. Per un ahre costat, Lasierra i Lavega (1997) proposen avançar cap a. una tercera

fase que ells anomenen com fase de orientació a un objectiu i, finalment, una última fase

d'estructuració bàsica de les formes de col.laboració-oposició.

4.1.1.- ETAPA DE "COMPARTIR LA PILOTA ".

La SD amb què treballem se situa dins d'aquesta etapa perquè, després d'avaluar el

comportament col·lectiu mitjançant un joc específic previ a la SD, vàrem apreciar que el

nivell de col·laboració entre els jugadors era baix i que els comportaments individuals, tant

tàctics com tècnics, tenien poca relació amb aconseguir un objectiu col·lectiu.

a).- Característiques principals.

Intentarem ara aprofundir i concretar més les qüestions relatives al fet de "compartir

la pilota". Ja hem dit que en l'avaluació inicial s'aprecia, i en el nostre treball així es

constata, una manca de joc col·lectiu, en el sentit que tots els participants corren darrera de

la pilota amb la intenció de tenir-ne la possessió però sense prioritzar el fet de pertànyer a

un grup amb el qual es comparteixen uns objectius comuns. Tal i com hem posat de relleu

en un altre lloc: "Habitualmente el niño no pasa el balón, sino que lo lanza cuando,

acosado por un defensor, no sabe qué hacer con él. No existe una distribución más o menos

racional del espacio; todos los niños corren tras el balón". (Castejón ¡ López, 1997: 165). En
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~ aquest sentit Antón (1990: 65) diu: "El niño, en relación con el balón tiene como objetivo

poseerlo, dominarlo, controlarlo. Las relaciones con los compañeros son escasas y

acarrean constantes pérdidas de balón ".

Bayer (1986) coincideix amb aquesta idea i també amb la necessitat d'ensenyar als

alumnes a no estar només centrats en la pilota. Segons aquest autor, el jugador que s'inicia

es fixa massa en la pilota:

"- porque se siente atraído por el (balón)S3, y le cuesta dejarlo; - porque en la
realización gestual necesaria para su acción sobre el terreno, necesita el control visual y
debe concentrar exageradamente su atención sobre la relación cuerpo-balón, a causa de
una técnica insuficiente". (Bayer, 1986:173).

Igualment, tot sovint passa que els jugadors no s'identifiquen com atacants o

defensors segons tinguin o no k possessió de la pilota. Això fa que la possessió d'aquesta

canviï ràpidament d'equip mentre encara hi ha alguns jugadors que actuen amb els rols

(atacant o defensor) desfasats, és a dir, corresponent a la situació de joc prèvia a aquella en

què estan participant aleshores. El fet que tothom corri darrere de la pilota i que aquesta

canviï ràpidament d'equip, comporta que no existeixi una distribució més o menys racional

dels jugadors pel camp i, per tant, s'utilitza una part petita del total del terreny de joc

disponible, dificultant les possibilitats reals de col·laboració; a més, l'ús que se'n fa d'aquest

espai és arbitrari i ve donat pel lloc on es troba la pilota. És a dir, no hi ha una organització

espacial que garanteixi la col·laboració si això implica, per als jugadors, actuar allunyats de

la pilota.

D'acord amb les característiques esmentades, els objectius d'aquesta unitat

didàctica (SD) se centren en:

' L'afegit és nostre.
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Quadre 4.1. Objectius motors generals de la SD.

- Aconseguir que els jugadors entenguin i actuïn d'acord amb els principis bàsics del joc
coLlectiu que es deriven de la col·laboració i l'oposició. I, en el nostre cas, fent especial
incidència en la col·laboració dels jugadors en atac.

- Aconseguir que els jugadors es reconeguin com atacants i defensors quan correspongui i que
actuïn amb un repertori de moviments segons el rol que hagin de desenvolupar.

D'acord amb el que hem vist en el capítol 2, i seguint la lògica interna dels esports

de col·laboració i oposició, podem dir que els objectius del joc es concreten en:

Taula 4.1. Objectius del joc col·lectiu en atac i en defensa.

ATAC

Conservació de la pilota.

Progressió cap a la porteria contrària.

Atacar cap a la porteria: fer goL

DEFENSA

Recuperació de la pilota.

Evitar la progressió dels adversaris i de la
pilota cap a la porteria.

Protecció de k porteria o camp propi.

(Agafat i modificat de Bayer, 1986:53).

Aquests objectius més generals s'especifiquen en aquesta etapa en diferents
objectius col·lectius:
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Quadre 4.2. Objectius específics de l'atac en l'etapa de "compartir la pilota".

Atac:

Intentar mantenir la possessió de la pilota i, per tant:

El jugador que té la possessió de la pilota ha de procurar trobar companys que estiguin

desmarcats i que la puguin rebre.

Els jugadors que no tenen la pilota han d'ajudar, desmarcant-se, qui tinguila pilota tot

facilitant que aquest la pugui passar i per evitargenerar aglomeracions al voltant de la

pilota (aquestes aglomeracions beneficien les accions defensives).

Han de procurar ocupar tot l'espai de joc creant el màxim nombrepossible de línies de

passada per dificultar l'acció dels defensors i aconseguir que la pilota circuli entre els

companys amb fluïdesa.

Quadre 4.3. Objectius específics de la defensa en l'etapa de "compartir la pilota"

Defensa:

• Cal organitzar-se de tal forma que es dificuhi la circulació fluida de la pilota entre els atacants

i intentar aconseguir-ne la possessió: "

• Interceptant la passada dels atacants.

• Provocant imprecisions en el joc dels atacants. '

• Cal que els jugadors es responsabilitzin d'un atacant directe per evitar-ne el desmarcatge i\
feciütar així les tasques d'organització defensiva. ,
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Els objectius que hem mostrat impliquen, en tots els casos, que els comportaments

individuals estiguin sotmesos als interessos i a la dinàmica col·lectiva i que, per tant, les

accions tècniques que es manifestin tinguin sentit en tant que són necessàries per resoldre

un problema motor en el context del joc coLlectiu (López, 2000).

La SD que hem elaborat està centrada en la millora específica dels comportaments

tàctics individuals d'atac. D'acord amb tot el que hem vist fins al moment, l'aprenentatge i

millora d'aquests comportaments no es pot deslligar (i és desitjable que així sigui) de

l'aprenentatge i millora dels comportaments defensius.

Els comportaments individuals d'atac se situen en el marc coLlectiu de "compartir

la pilota" i, per tant, d'aprendre:

• el posseïdor de la pilota, a buscar amb qui compartir-la,

• els companys, a ajudar qui tingui la possessió de la pilota perquè la pugui compartir.

Cal entendre, doncs, el concepte de desmarcatge. Desmarcar-se vol dir sortir (o estar

fora) del control dels defensors84, permetent la possibilitat de rebre la pilota (Bayer, 1986) o,

el que és el mateix, obrir "línies de passada" (enteses com les línies imaginàries que uneixen

el passador amb tots els possibles receptors. Quan la línia no presenta interferències, és a

dir, no hi ha cap defensor que hi pugui intervenir, parlem de "línia de passada oberta"; quan

el defensor hi pot intervenir i, per tant, interceptar la pilota, parlem de "línia de passada

tancada"85). És necessari, per tant, que els alumnes atacants que no tenen la pilota, procurin

obrir el màxim nombre possible de línies de passada "efectives". Quan diem "efectives"

fem esment al fet que no totes les línies de passada obertes poden ser utilitzades (bé perquè

el defensor està molt a prop, bé perquè el receptor està molt lluny de la pilota i, per tant, la

84Alguns autors anomenen aquesta zona de control del defensor sobre l'atacant com la "zona d'ombra" que
estableixen els defensors.
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passada*és moh arriscada,"...)»i consegüentment és convenient que els alumnes aprenguin,

els procediments i els conceptes referits a:

a).- Ajudar qui té la pilota, obrint línies de passada a prop d'ell (un o dos companys,

com a màxim).

b).- Allunyar-se de la pilota, la resta de companys, per evitar així aglomeracions de

jugadors al voltant d'aquesta (situació que, com ja hem dit, només beneficia els defensors).

Així doncs, el fet d'obrir línies de passada no és només una qüestió de "tàctica

individual", sinó que també té a veure (i molt) amb k "tàctica col·lectiva", és a dir, amb el

fet que cada jugador ha d'aprendre a combinar Tacte de convertir-se en "ajuda" directa si k

situació ho requereix i, d'allunyar-se si l'ajuda sobre la zona de la pilota no pot ser efectiva,

permetent, al mateix temps, que d'altres companys en millors condicions puguin donar

aquesta ajuda.

Les variables més importants que intervenen i que cal que els jugadors aprenguin a

interpretar són:

Quadre 4.4. Elements generals als quals els jugadors han de prestar atenció en el joc.

Què fan els companys i els adversaris (s'acosten, s'allunyen, estan junts o separats, etc.),

Quina distribució espacial hi ha,

Quina és k situació concreta de joc (respecte dels objectius, del temps de joc, etc.).

85 En aquest cas, Bayer (1986) parla d'alineació entre els atacants i el defensor. Així doncs, una línia de
passada oberta serà aquella que no presenta una alineació amb el defensor.
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Veiem que apareix un aspecte important i que fe referència a quina és k distribució -

dels jugadors per l'espai i, per tant, ens remet a la necessitat que els jugadors coneguin que

hi ha formes d'ocupació de l'espai que són afavoridores de les accions d'atac, mentre que

n'hi ha d'altres que empitjoren les possibilitats de mantenir k possessió de la pilota. La

qüestió més important que cal que els jugadors comprenguin en aquesta etapa, respecte de

k seva distribució espacial, és que aquesta ha de tenir al mateix temps amplada i profunditat

i que, per tant, tots els jugadors han d'estar pendents de les accions dels companys per

garantir aquesta distribució a k vegada que cal desmarcar-se i decidir si s'ha d'ajudar o

allunyar-se de k pilota. Atès que el joc transcorre a una velocitat elevada, i que el nombre

de variables sobre les que un jugador ha de decidir i actuar és gran, és fàcil suposar l'alt

nivell de dificultat que representa per als jugadors actuar sempre correctament des de k

perspectiva de donar la millor resposta possible envers els interessos col·lectius.

b).- Comportaments motrius.

Amb el nom de comportaments motrius ens referim als comportaments tècnics i

tàctics dels jugadors (en aquest cas, i donades les característiques de la SD, abordarem els

comportaments individuals).

b.l.- Comportaments tàctics individuals.

En aquesta SD els comportaments tàctics individuals que més apareixen sórc
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En atac:
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El desmarcatge. S

Entenem el desmarcatge, d'una banda, com la capacitat d'estar fora del control de

l'adversari (això seria, pròpiament estar ja desmarcat), i d'altra banda, com la capacitat d'un

jugador de sortir de la zona de control d'algun dels jugadors de l'equip contrari si aquest ha

establert un marcatge, possibilitant que es pugui participar del joc d'atac amb el menor risc

possible de perdre la possessió de la pilota. S'intenta que els jugadors "marxin" de la zona

de control dels defensors però que, al mateix temps, puguin servir d'ajuda al seu equip, ja

sigui obrint línies de passada o ocupant l'espai de manera que dificulti l'acció dels

defensors (és a dir, garantint que entre tots els membres de l'equip hi hagi una estructura

que sigui alhora ampla i profunda). Coincidim amb Bayer (1986) quan diu:

"Desmarcarse es escapar de las posibilidades de intervención de los defensores, a
fin de encontrarse libre para actuar, pero es también resultar accesible a otro para
participar en la conservación y la progresión del balón o en la realización de un tanto".

(Bayer, 1986:120).

El desmarcatge del jugador que no té la pilota està associat directament, segons

Bayer (1986) a la intenció tàctica de "demanar la pilota". Per a Bayer aquesta intenció és

previa al desmarcatge i és Pelement que dota de significat la relació que s'estableix entre el

passador i el receptor. Així mateix, el jugador que no té la pilota ha de buscar contínuament

espais lliures respecte dels adversaris, però també respecte dels companys. Diu, el mateix

Bayer, sobre això:

"El jugador no portador de balón tiene que estructurar el espacio del campo de
juego, es decir, en todo momento buscar los espacios donde no haya nadie para ir a
elaborar en ellos sus acciones teniendo en cuenta lo que hacen sus compañeros, y por tanto
situándose continuamente con relación a ellos, y todo ello conservando una posibilidad de
intercambios con el portador del balón." (Bayer, 1986:125).
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El concepte de desmarcatge és, doncs, un concepte complex que requereix dels

jugadors una capacitat d'adaptació contínua a les noves situacions que van sorgint en el joc.

Aquest procés d'adaptació es fa guiat per les intencions o objectius col·lectius que hem

esmentat. Ajustar la resposta individual a les necessitats collectives obliga al jugador a

reconèixer l'estat de les variables que intervenen en aquell moment precís i a decidir, en un

espai molt curt de temps, la millor resposta motora per aconseguir èxit a nivell individual i,

consegüentment, per afavorir l'equip. "

El desmarcatge és una acció tàctica que es produeix si l'atacant està prèviament sota

control de l'adversari directe. Perquè un jugador es pugui desmarcar ha de:

1. Analitzar la situació de joc en el moment actual Això inclou, com a mínim:

• Conèixer la situació del jugador amb pilota, si no n'és el posseïdor.

« Saber on són la resta dels companys.

• Identificar la necessitat de sortir del control de l'adversari.

• Saber cap a on s'ha de dirigir per facilitar l'acció de manteniment de la

possessió de la pilota.

• Reconèixer el moment idoni per realitzar el moviment.

2. Decidir quina és l'acció més adequada per dur a terme el desmarcatge i que aquest

beneficiï l'equip. Per això cal:

• Valorar el repertori motor de què es disposa per emetre una resposta eficaç i, si

fos possible, també eficient.

• Valorar el repertori motor de í'oponent per poder optar a fer una actuació amb

avantatge.

3. Executar l'acció en l'espai i el temps més adequat. L'execució de l'acció requereix:

• Dominar les diferents tècniques específiques per enganyar l'adversari i poder

ajudar els companys. Això obliga els jugadors a disposar d'una motrichat
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específica complexa i que permeti córrer, canviar de direcció tot enganyant

l'oponent, demanar la pilota i posar-se en condicions òptimes per poder rebre la

pilota. I, arribat el cas, poder donar una altra passada per garantir la continuïtat i

fluïdesa del joc.

D'entre els desmarcatges diferenciem: l'ofensiu, quan la direcció final que es pren

és cap a la porteria contrària; el defensiu, quan la direcció final és cap a la pròpia porteria; i

el lateral segons quina sigui la trajectòria que pren el jugador per sortir del control del

defensor86.

Per dur a terme el desmarcatge és habitual utilitzar les fintes. Hi ha autors que

consideren la finta com una acció tècnica mentre que n'hi ha d'altres que prefereixen

considerar-la un acte tàctic. Per la nostra part ens posicionem més en aquesta última

accepció. La finta és el nom que s'empra per denominar un engany en l'àmbit esportiu. Així

quan un jugador intenta enganyar un altre diem que intenta fintar-lo. És un engany per

aconseguir un aventatje en la situació d'oposició. És cert que existeix una certa

estandardització de les fintes i de la seva forma d'execució, però l'essència d'aquesta

continua essent l'engany. És per això que creiem més oportú considerar-ho un

comportament tàctic, mitjançant el qual habitualment es du a terme el demarcatge. En

aquest sentit es pot utilitzar una finta de desplaçament, una finta de passada, una finta de

recepció, etc.. És a dir, els diferents gestos tècnics i motrius que s'empren durant el joc

tenen o poden tenir la seva dimensió tàctica. La finta del gest corresponent és una forma de

manifestació d'aquesta dimensió tàctica La finta és, doncs, un aspecte important en el

comportament individual dins dels esports d'oposició i col·laboració en el sentit que és un

mitjà privilegiat per aconseguir el desmarcatge.

Capítol 4. Anàlisi de la seqüénàa did

86 Aquesta diferenciació es fa en referència a l'espai d'atac i al de defensa. En els jocs o activitats que no
tenen aquests espais diferenciats, com podria ser el joc de "les 10 passades" es poden utilitzar els
conceptes de desmarcatge endavant, enrere i lateral
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. • En defensa:, .._ .._. . . . , - . - , - - - - -

£1 marcatge.

Entès com la capacitat dels membres de l'equip defensor per establir un control

sobre cadascun dels membres de l'equip atacant. El concepte que mostrem de control és

similar al d'"actuar" proposat per Bayer (1986). Ell descriu aquest concepte d'"actuar"

com: "El adversario debe ser siempre el elemento perturbador de la conducta del atacante;

el cual debe sentirse presionado, acosado, cercado y en último extremo paralizado." (Bayer,

1986:99). Aquest control pot ser "individual" (sempre sobre el mateix jugador) o per "zones"

del terreny (sempre sobre la mateixa zona, independentment de quin sigui el jugador que

ocupa aquesta zona en un moment determinat), i també pot ser "en proximitat" o "a

distancia", segons quina sigui la distancia en què s'estableix el control sobre l'atacant. Tal i

com el seu nom indica, el marcatge en proximitat implica un control quasi "físic" sobre

Poponent directe en el sentit que permet tocar físicament l'adversri; mentre que el marcatge

a distància demana tenir, d'una banda, control visual sobre l'atacant, i, d'ahra banda,

possibilitat real d'intervenir sobre la línia de passada per interceptar la pilota. Això fe que el

marcatge a distancia sigui un comportament d'ajustament contnu respecte de la posició de

l'atacant i sobre la seva opció de rebre la pilota. Com es pot suposar, el marcatge en

proximitat permet un gran control directe sobre l'oponent però, al mateix temps implica una

despesa física molt important perquè el defensor està sotmès a la iniciativa de l'atacant que,

per la seva part, intenta desmarcar-se. Així mateix, una excessiva proximitat també pot

comportar sovint problemes ja que és més fàcil perdre'n el control i ser "desbordat" per

l'atacant. De manera senzilla i resumida direm que el marcatge en proximitat és més "físic"

mentre que el marcatge a distància és més "tàctic". Tot i això, es recomana actuar en

proximitat sempre davant del posseïdor de la pilota, mentre que es pot actuar en proximitat

o a distància sobre els no posseïdors de la pilota En aquest sentit, Bayer, quan parla de les

condicions sobre on "actuar" en defensa diu:
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"Naturalmente, en el espacio próximo al balón, ya que éste constituye un peligro
permanente, pero igualmente en ¡as zonas más alejadas, o de los desplazamientos
probables del portador. El defensa debe tratar de crear zonas de intercepción o de
disuasión: próximas al nivel del portador del balón, más alejadas al nivel de pases posibles

al compañero". (Bayer, 1986:101).

Conjuntament amb el fet de controlar l'adversari trobem la intenció tàctica

d'acuitar (Bayer, 1987). Per aquest autor, acuitar és una acció que es fe a l'atacant que té

la possessió de la pilota. Per un costat, s'intenta agafar-li la pilota sense cometre cap

infracció, i, per l'altre, s'intenta pressionar l'atacant per forçar-lo a cometre alguna errada.

Diu Bayer (1987: 143): "Acosar a un adversario es jugar muy cerca suyo para disminuir

su campo y sus posibilidades de acción evitando que nos desborde". També explica al

respecte: "Asi pues, el atacante recibe el balón, y el defensor que no puede interceptarlo,

puede sentirse inclinado a practicar el acoso sobre el portador de balón." (Bayer, 1987: 142-

143).

En el marcatge també trobem les tintes, tot i que sovint estan vinculades a la

dissuassió i a l'acuit. Parlarem d'elles en l'apartat següent ("Comportaments tècnics") per la

seva estreta vinculació amb la intercepció.

En aquesta fase de "compartir la pilota", els marcatges acostumen a ser individuals i

en proximitat, malgrat que es procura que els jugadors siguin capaços de reconèixer en

quines situacions cal un marcatge en proximitat i en quines és més raonable (més econòmic)

fer un marcatge a distància
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b.2.- Comportaments tècnics.

Respecte dels comportaments tècnics que trobem en aquesta etapa, ens referirem a

aquelles habilitats motrius específiques o especialitzades (Gallarme i Ozmun, 1995)87 més

importants que hi intervenen. Aquestes són:

• En atac:

1. Desplaçaments:

D'acord amb les característiques dels esports coLlectius (tasques obertes,

moviments no estandarditzats i situacionals (Farfel, citat a Ruiz, 1994)), els desplaçaments

són moviments de caràcter cíclic però, donades aquestes particularitats, inestables. Aquests

es realitzen en diferents direccions i ritmes, incloent-hi canvis de sentit i intensitat, és a dir,

incloent-hi la forma d'execució del que abans hem anomenat "fuites". Els desplaçaments,

en l'àmbit del joc col·lectiu, estan sotmesos als criteris de participació i d'obtenció de

beneficis "tàctics" i, per tant, no són el tipus de desplaçaments estandarditzats que podem

trobar en els esports individuals (atletisme, per exemple) sinó que són desplaçaments

canviants en direcció, sentit, intensitat, etc.. Aquests canvis sempre depenen de les respostes

que cal donar en funció de l'evohició del joc col·lectiu. Estem parlant, doncs, de

desplaçaments que cal anar ajustant contínuament a la resta de paràmetres que configuren la

pràctica coLlectiva. Aquesta necessitat d'ajustament continu obliga a garantir als jugadors

un repertori motor variat i ric. Ca! considerar arnb aquesta denominació tots els

desplaçaments, tant aquells fets per desmarcar-se, com aquells usats per recepcionar la

pilota. En aquest últim cas, els desplaçaments són motriument més complexos ja que

requereix independència i diferenciació de les accions segmentaries per poder desplaçar-se

37 No existeix un consens definitiu sobre els noms que identifiquen les diferents categories d'habilitats
motrius. Al respecte, vegi's, per exemple, Ruiz (1994).
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i, al mateix temps, rebre k passada. Els -gestos motors que demanden-de diferenciació ïjjt

segmentaria són tècnicament complexos d'executar. En aquesta etapa del joc, gran part de

l'eficàck dels moviments depèn d'aquesta capacitat de diferenciació segmentaria.

2. Passada:

La passada parteix de l'habilitat motriu bàsica de llançar (Wickstrom, 1990), que

consisteix bàsicament en l'acció de desprendre's d'un objecte (en aquest cas una pilota). La

passada es diferencia del llançament perquè té com a intenció primordial que la pilota pugui

ser recepcionada per un company, que és qui en definitiva, mitjançant la seva posició i les

seves accions defineix la intensitat i la precisió del "llançament" (intensitat i precisió són els

dos elements més característics de la passada). Atès que és el gest tècnic que permet fer

efectiva la col·laboració en el manteniment de la possessió de la pilota, l'analitzarem amb

major profunditat.

Des d'un punt de vista estructural (Meinel i Schnabel, 1988) la passada consisteix
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Quadre 4.5. Fases de la passada.

Fase inicial o contramoviment: és moviment fet en direcció contrària a l'acció
principal i, per tant, implica essencialment moure el braç enrere, acompanyat d'una
rotació del tronc i del moviment del peu contrari al braç de llançament. Aquesta fase
també s'anomena "armat" del braç de llançament.

Fase principal: és la fase en què s'inclou tota l'acció, des del moment en què la
palanca (braç) inicia la seva acceleració fins al despreniment final de l'objecte,
incloent-hi les possibles modificacions parcials que les diferents parts del segment
executor puguin dur a terme (p. ex.: modificació final de la trajectòria del canell per
canviar la direcció de k passada). Aquesta fase va acompanyada d'una impulsió del
tren inferior i una rotació del tronc que permet dotar de l'acceleració, necessària,
mitjançant la suma d'impulsos parcials, el braç que executa k passada.

Fase final: o de tornada del cos a k situació inicial prèvia a k passada És a dir, el cos
i, especialment el braç, tornen a k posició originària o, si més no, a una posició
còmoda que permeti fer una altra acció. Per tant, és k fase en què, si després de la
passada cal realitzar una altra acció (k majoria de vegades és així en els esports
coUectius), aquesta es facilita mitjançant k realització de moviments compensatoris
que permeten k connexió entre k passada i el moviment posterior.

Si bé és cert que des d'un punt de vista de la tècnica esportiva s'han descrit diferents

tipus de passades, donada la nostra orientació en l'ensenyament a partir de k tàctica, allò

que és interessant no és que els alumnes aprenguin tècnicament les diferents passades, sinó

que k pilota arribi al seu destinatari amb k precisió i intensitat necessàries, és a dir, que

compleixi amb la funció desitjada. Així, el nostre plantejament intenta incidir en el

component d'eficàcia en el gest motor per damunt del d'eficiència. Igualment, i tenint en

compte que el llançament és una habilitat motriu bàsica88, tots els alumnes en tenen un cert

domini provinent dels seus esquemes motors més bàsics i de la pràctica motriu i de joc de k

seva vida diària.
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Considerem la passada com un gest tècnic amb una clara dimensió tàctica, tant

individual com col·lectiva. La dimensió coLlectiva ve donada per la seva funció de

col·laboració, és a dir, és mitjançant la passada que es posa de manifest el tipus, forma i

manera de col·laboració de l'equip que té la possessió de la pilota. La dimensió individual

ve determinada per la necessitat que mostra el jugador, davant d'una situació de joc, de

decidir, com a mínim: a qui, quan i com passar la pilota. Aquests tres elements posen de

manifest la relació del jugador amb l'espai de joc (a qui passar), amb el temps (quan passar)

i amb la forma d'execució més adequada per ser eficaç (com passar-la). És a dir, trobem

tres aspectes essencials de la passada en tant que eina de col·laboració:

- La tècnica: ja hem vist, pel que fa a les característiques de l'execució dels gest, quines

són les fases de moviment i quins són els elements més rellevants en cadascuna d'elles.

Aquestes fases del moviment s'ajusten i s'adapten per garantir que la pilota arribi allà a

on ha d'anar amb la força i precisió necessàries. Si es produeix un desajustament en

l'execució és possible que la pilota, o no arribi al seu destinatari, o arribi en condicions

defectuoses per ser recepcionada89.

- L'espai: la passada ha d'arribar a un espai concret i cal que descrigui una trajectòria

determinada per garantir que serà recepcionada amb les màximes possibilitats d'èxit. En

aquest senti es considera fonamental la capacitat d'orientació en l'espai del jugador per

determinar la posició dels companys, si estan o no desmarcats, si estan en moviment o

estàtics, etc.. Cal valorar igualment la trajectòria que ha de realitzar la pilota per arribar

al receptor. Així, es pot donar que una línia de passada estigui tancada "aparentment",

però que el defensor estigui massa allunyat de l'atacant (el possible receptor) i que, per

tant, amb una trajectòria parabòl.lica es pugui obtenir èxit.

88 O "patró motor" segons alguns autors. Vegi's entre d'altres, Wickstrom (1990).
89 Hi ha molts estudis sobre la implicació dels diferents mecanismes en el control i regulació dels gestos
motors. Pel que fa a les possibles fonts d'error i a la seva incidència en l'execució motora pot consultar-se
Rigal(l987).
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- El temps: o també anomenat el "moment" de la passada. Ens referim al fet que la

passada es realitzi quan sigui el moment adequat i amb la velocitat i intensitat

corresponents. Atès que durant el joc es produeix el moviment quasi constant i fins a

cert punt desorganitzat de tots els jugadors, les línies de passada es creen i es tallen

contínuament. Això fa que una línia de passada pugui estar oberta un moment i que

després "desaparegui". Cal, doncs, realitzar k passada en l'interval de temps adequat

perquè aquesta arribi al company.

Des d'un punt de vista jeràrquic, el bagatge motor previ del jugador, més els

aspectes referits a l'espai i al temps, han de configurar els eixos fonamentals perquè el

jugador ajusti la forma d'execució (la tècnica) i pugui tenir èxit.

Tot i això, els aspectes tàctics de la passada no s'esgoten aquí. Hi ha també un

element important, que els jugadors utilitzen gairebé de forma involuntària, que és la finta

de la passada. Moltes vegades els jugadors "amenacen" de fer una passada que

posteriorment no realitzaran. Intenten enganyar respecte del moment de k passada, o

respecte del possible receptor, o respecte de k possible trajectòria de k pilota, etc.. En el

nostre treball no hem fet incís en aquest aspecte i tampoc en d'altres tot i que han aparegut i

s'han incorporat a k forma de joc que els alumnes han anat desenvolupant al llarg de k SD.

3. Recepció:

La recepció consisteix a agafar un objecte que ha estat llançat. Aquesta es pot

realitzar amb diferents parts del cos (aquí ens referim essencialment a la recepció amb les

mans o amb el tren superior). Per facilitar la recepció cal que k superficie que s'interposa

en k trajectòria de la pilota sigui la màxima possible i que ofereixi una curvatura arrodonida

de tal forma que permeti que, en entrar en contacte amb aquesta superfície, l'objecte no

surti rebotat. Igualment, s'aconsella que els braços actuïn en k mateixa direcció en què va la
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pilota, amortint l'impacte i facilitant la seva aprehensió. Cal, peto, que aquests moviments

s'executin de diferents formes en funció de la trajectòria de la pilota, requerint, per tant, que

els alumnes coordinin diferents moviments parcials del cos (diferenciació segmentaria), ja

que la recepció pot anar combinada amb una cursa enrere, o pot venir després d'un gir, o

després d'una finta de desplaçament,.... Igualment, cal anticipar-se a la trajectòria de la

pilota (tipus de desplaçament i velocitat d'aquest desplaçament) per tal de poder escollir el

millor moment per interposar-se en aquesta trajectòria.

• En defensa:

1. Desplaçaments:

Ens referim aquí al mateix concepte manifestat en les accions d'atac i, per tant,

parlem de moviments de locomoció executats de k manera més eficaç possible. Aquests

desplaçaments es caracteritzen per no ser uniformes i perquè manifesten contínues

modificacions en l'espai o en el temps d'execució (canvis de ritme, de direcció, ...).

Igualment, s'acostumen a combinar els despkçaments amb altres moviments corporals, ja

que durant el joc cal cobrir els adversaris (marcatge), interceptar passades, etc..

2. Intercepció:

La intercepció és un concepte similar al de la recepció en el sentit que és una

habilitat motriu que intervé sobre la trajectòria de la pilota amb la finalitat d'obtenir-ne la

possessió90. Ara bé, la passada es realitza per ser recepcionada i, busca evitar, precisament

la intercepció d'algun adversari. Així, la intercepció implica una anticipació respecte de la

J Existeix una disparitat d'opinions sobre la naturalesa tècnica o tàctica de la intercepció. Vegi's, per
xemple, Bayer (1987) on aquesta és considerada una intenció tàctica.
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- trajectòria d'un objecte llançat que no ha estat-"pensat" per ser. interceptat, i consisteix a

interposar-se en la trajectòria de la pilota pen

- tenir-ne la possessió, i si no és possible,

- desviar-ne la trajectòria evitant així que pugui ser recepcionada per un atacant.

La intercepció és, doncs, l'habilitat motriu mitjançant la qual es posa de manifest si

una línia de passada estava, en el moment de realitzar-se aquesta, oberta o tancada

Per a Bayer (1987) k intercepció està sempre associada al no portador de k pilota i

perquè sigui al més efectiva possible recomana: "Estimular al defensor que tiene intención

de interceptar a que actúe cerca del posible receptor, o sea al final de la trayectoria.

Cuanto más larga sea la trayectoria entre el pasador y la acción del defensor, más tiempo

tendrá éste de actuar: la interceptación se realizará más fácilmente en el caso de una

trayectoria corta. " (Bayer, 1987: 125). Per executar aquest gest amb èxit, aquest autor destaca

k importànck de l'orientació en l'espai per part del defensor, de manera que li permeti tenir

dins del seu camp visual el portador de k pilota i, al mateix temps, el possible receptor que

es controla (Cecchini, 1985, Bayer, 1987).

Juntament amb la intercepció apareixen d'altres comportaments (intencions

tàctiques) associats. D'entre aquests en destaquem k dissuassió. Per a Bayer (1987: 138)

dissuadir és: "mostrar al pasador cómo se puede recuperar el balón, y por tanto prohibir

la transmisión al receptor potencial". Tal i com també posa de relleu aquest autor, molt

sovint trobem recuperacions de la pilota que no són intencionals i que són degudes a

dissuassions involuntàries. En el nostre treball, i en general en aquesta etapa, es produeixen

tot sovint dissuassions involuntàries que porten als atacants a passar k pilota malament, a

dubtar sobre fer k passada i a retenir massa temps k pilota i que permeten a l'altre equip

recuperar-ne k possessió.
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En l'etapa de "compartir la pilota" la intercepció és, en principi, l'única forma que

tenen els defensors d'aconseguir la possessió de la pilota sense que es produeixi un error no

voluntari dels atacants".

4.1.2.- EL JOC DE "LES 10 PASSADES".

El joc de "les 10 passades" juga en la nostra SD un paper especial. És per això que

hi aprofundirem. Aquest joc l'hem utilitzat com a eina d'avaluació del nivell de joc dels

nostres alumnes i, per tant, s'empra com a referència de l'evolució de l'aprenentatge

d'aquests jugadors.

El joc de "les 10 passades" apareix descrit en un nombre considerable de propostes

pedagògiques sobre iniciació als esports coLlectius (Blázquez, 1986; Alonso, 1989; Le

Boulch, 1991; Espar, 1996; Castejón i López, 1997; Lasierra i Lavega, 1997) i malgrat que

no tots els autors el descriuen exactament igual, sí que hi trobem una gran similitud en els

elements més característics. Aquest joc és un contingut molt usat en la iniciació als esports

col·lectius i, per tant, força estès en el món educatiu. Això fa que sigui molt conegut i

emprat en aquesta etapa de "compartir la pilota". Tal com hem dit, l'adequació d'aquest

contingut a les nostres necessitats ha fet que l'hàgim utilitzat com a eina d'avaluació dels

nostres alumnes i, per tant, com a punt de referència de k millora en el procés

d'ensenyament (López, 1999a; 1999b).

Breument explicarem que el joc consisteix en un espai delimitat (preferentment

quadrat) en què dos equips formats pel mateix nombre de jugadors es disputen la possessió

91 Ja que en la nostra SD no hem permès botar la pilota ni tampoc es pot entrar en contacte directe amb el
portador de la pilota, eliminem la "despossessió" del repertori tècnic dels defensors.
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de la pilota. L'equip que té la pilota ha d'intentar passar-se-la amb les mans fins arribar a fer

"10 passades" seguides. L'equip defensor ha d'intentar obtenir la pilota i, per tant, evitar

que l'equip contrari faci "10 passades". El primer equip que aconsegueix arribar a aquest

nombre de passades ha guanyat un punt. L'equip vencedor és aquell que aconsegueix més

punts durant un temps limitat de joc.

El joc també té algunes normes senzilles que cal considerar:

Quadre 4.6. Normes bàsiques del joc de "les 10 passades".

- Equip amb la pilota: La pilota es pot passar a qualsevol company, però la passada només
es pot fer amb les mans. La pilota no es pot botar. El jugador que té la pilota no pot caminar
ni córrer: s'ha d'estar quiet fins després d'haver-la passat. Si la pilota cau al terra, va fora dels
límits del terreny de joc o el jugador que la té camina o corre, l'equip en perd la possessió i el
nombre de passades fetes fins aleshores. Finalment es demana als jugadors que vagin dient en
veu alta el nombre de passades que fan.

- Equip sense pilota: Aquest equip ha d'aconseguir la possessió de la pilota i evitar que
l'equip contrari faci les passades. Per tant, ha d'intentar interceptar la pilota o provocar una
errada en l'equip contrari. No pot, però, tocar els jugadors contraris (no és permès el contacte
físic).

Tal i com es pot veure, és un joc amb normes senzilles, que requereix de poc

material i que és moft fàcil d'aplicar en l'àmbit escolar. Des d'un punt de vista motor

(tècnic), presenta poques dificultats i, en canvi, reprodueix les situacions tàctiques

especificades per a la fase de "compartir la pilota". No hi ha porteries i, en conseqüència, no

és necessari córrer en una direcció determinada per atacar o defendre; cal, només, passar-se

la pilota i es pot utilitzar tot l'espai dins del terreny de joc disponible.
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4.Ï.3.-CRITERIS D'ORGANITZACIÓ ISEQÜENCIACIÓ.

Els criteris que presentem a continuació intenten posar de relleu els aspectes més

importants que afecten el procés d'organització i seqüenciació de les tasques i de la SD.

Hem ordenat aquests criteris prenent com a elements vertebradors l'estructura de la

tasca acadèmica i una aproximació a l'estructura de participació social.

a).- Aspectes vinculats a l'estructura de la tasca acadèmica.

En primer lloc fem esment dels aspectes més bàsics que ens han guiat en la

construcció de les diferents tasques.

Totes les tasques motrius tenen la presència d'oposició i de col·laboració, és a dir,

no són tasques individuals sinó col·lectives en què es respecta al màxim possible
j

aquesta "cèl·lula mínima" a partir de k qual organitzar la iniciació als esports de

col·laboració i oposició. Això vol dir que són tasques pensades per incidir

especialment en la dimensió tàctica del comportament motor dels participants

(sempre hi ha algú amb qui col·laborar per aconseguir l'objectiu de la tasca i també

algú que. s'hi oposa). Posen de relleu la necessitat de decidir contínuament el tipus

d'acció motora més adequada. En termes dels mecanismes perceptiu-motrius

implicats diríem que són tasques que priortizen la presa de decisions per damunt

d'altres àmbits.

D'acord amb això, les tasques representen un predomini del nivell d'exigència

tàctica per damunt del nivell d'exigència tècnica. Això no vol dir que els aspectes

tècnics no siguin importants sinó que estan supeditats a les decisions tàctiques i que

el procés d'instrucció té com a eix vertebrador el comportament tàctic per damunt

del tècnic. Aquest últim només pren rellevància, en el sentit que es converteix en
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l'objecte específic d'ensenyament i aprenentatge, quan permet avançaren el domini

tàctic dels jugadors.

Consegüentment amb el que estem dient, s'ha procurat que la pràctica sigui sempre

contextualitzada, és a dir, que els jugadors aprenguin els diferents aspectes del joc

en situacions pròpies de joc. O dit d'una altra manera, que la tàctica individual

s'aprengui en el context de la tàctica col·lectiva i que la tècnica s'aprengui en el

context de la tàctica individual. D'aquesta forma s'intenta garantir la comprensió de

la funcionalitat dels diferents aprenentatges i, en conseqüència, fer un primer pas per

intentar afavorir que l'aprenentatge pugui ser al més significatiu possible. Com és

lògic, l'estructura interna de les tasques s'ajusta, dins d'aquest entorn de

context ualitzac ió, en funció de si l'objectiu d'aprenentatge és més tècnic, tàctic

individual o tàctic col·lectiu.

Perquè el treball tàctic pugui funcionar cal mantenir un progrés compensat en

l'aprenentatge dels aspectes de l'atac i de la defensa, és a dir, cal que l'atac (la

col·laboració) millori, però per això cal que la defensa (l'oposició) provoqui i generi

els problemes tàctics necessaris perquè aquest atac millori. Des de la perspectiva de

l'organització de l'ensenyament, cal anar donant recursos i possibilitats de progrés

tant als atacants com als defensors per garantir que hi hagi l'equilibri necessari de

forces que permeti progressar als dos equips. La col·laboració no aconsegueix

millorar si no es veu dificultada per una oposició sòlida. Per dur a terme aquest

progrés compensat s'intenta que les diferents tasques presentin un lleuger avantatge

per al comportament sobre el que es vol incidir amb aquella tasca, ja sigui l'atac o la

defensa. Atès que la SD està basada en la col·laboració, i ja que aquesta és difícil

"per se", habitualment es dissenyen les condicions perquè els atacants puguin anar

tenint èxit en les seves accions, limitant les possibilitats d'actuació dels defensors.

Així mateix, no és suficient que l'atac i la defensa millorin de forma compensada,
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sinó que cal que, dins d'aquests rols, els comportaments tàctics col·lectius,

individuals i els comportaments tècnics també avancin de forma equilibrada.

D'acord amb el que s'està plantejant fins ara, la tipologia de les tasques perceptiu-

motrius que es proposen responen a un model "obert". És a dir, les respostes

motores dels alumnes per resoldre els problemes que es van plantejant en l'execució

de les respectives tasques poden ser múltiples i variades. No hi ha per tant una única

resposta possible i, consegüentment, els alumnes busquen i troben les formes

d'execució que consideren millors (o que simplement apareixen) per resoldre els

problemes.. El disseny de les tasques evita, doncs, portar a l'alumne a una única

resposta. Des d'aquesta perspectiva, es presenten tasques que promouen un tipus de

coneixement procedimental del tipus "heurístic".

S'intenta garantir que els problemes motors inherents a les tasques comportin un

nivell de repte per als participants que els motivi en la seva execució. En aquest

sentit, les tasques amb col·laboració i oposició mostren, per la seva pròpia estructura

interna, un nivell d'incertesa en els jugadors que fa que sigui, normalment, atraient i

motivant. És impossible, però, ajustar les tasques als nivells adequats de motivació

de cadascun dels jugadors donades les seves particularitats individuals. La

presentació de tasques amb múltiples respostes ajuda a resoldre, en part, aquest

problema.

- En l'àmbit de recursos metodològics es prioritza la utilització de jocs i formes

jugades corn a eina fonamenta! de treball, defiígint dels treballs analítics. Alguns

d'aquests jocs i d'aquestes propostes es modifiquen i s'ajusten als interessos i a les

necessitats de l'ensenyament. Això ens porta a treballar amb una varietat reduïda de

recursos, pel que fa a l'estructura externa de les tasques (normes de funcionament,

obligacions dels participants, etc.) i a utilitzar-ne modificacions en l'estructura

interna: modificacions del temps de treball, de la dimensió del terreny, del nombre
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de jugadors, de les possibilitats d'actuació dels companys i dels adversaris-(limitant

o afavorint uns comportaments per damunt d'altres), ... Així doncs, es proposen

"tasques-base" a partir de les quals es van realitzant les diferents modificacions

referides a la complexitat interna. El criteri bàsic que guia aquest procés és el del

control en la complexitat objectiva de la tasca, intentant avançar, des d'un punt de

vista tàctic i de la comprensió de la lògica interna del joc, des d'allò més senzill cap

a allò més complex. També es procura avançar des d'allò més,fàcil cap a allò més

difícil. Així mateix, el fet d'organitzar diferents "variacions" d'una mateixa "tascá-

base" permet controlar, en certa mesura, la coherència entre les diferents tasques.

L'augment de la complexitat té com a referència el manteniment de la coherència

interna del contingut per tal d'intentar garantir un coneixement i un cert domini en

profunditat dels aspectes que s'aprenen.

Es procura, doncs, que d'una banda hi hagi una relació entre l'estructura interna de

les diferents "tasques-base"; i de l'altra, un alt grau de coherència entre la "tascá-

base" i les seves modificacions. Es repeteixen també algunes tasques amb petites

modificacions destinades a afectar el comportament tàctic. En repetir una tasca, les

condicions d'actuació hi són ja conegudes pels alumnes, de forma que es pot incidir

més en els aspectes tàctics i del joc, ajustant el nivell de dificultat a les exigències

específiques de l'aprenentatge tàctic.

Quan parlem d'ajustar el nivell de dificultat a les exigències del nivell tàctic dels

alumnes ens referim al fet que la concreció de les propostes d'ensenyament i de la

seva seqüenciació pren com a punt de referència e! cciïïporiarneni motor deis

alumnes i els seus progressos. És a dir, segons com es va veient que actuen els

jugadors en l'execució d'una tasca, així es van prenent decisions sobre les

modificacions específiques que cal fer en les tasques posteriors o en les sessions

posteriors. En termes generals s'utilitza el test del joc de "les 10 passades" com a
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referent per analitzar el nivell de domini tàctic (i també tècnic) que van assolint els

alumnes.

Emprem un model d'organització i seqüenciació del contingut en forma d"'espiral",

en el sentit que a partir d'unes activitats principals, s'hi intenta tomar a "passar" per

les mateixes o similars però desenvolupades amb més profunditat i amb nivells

d'exigència diferents. És, en realitat, un format circular que avança com una espiral.

Tal com dèiem abans, s'intenta així poder aprofundir en els aspectes interns

rellevants ja que les normes d'actuació i de participació són ja conegudes pels

alumnes.

Des del punt de vista de la tipologia del contingut que hem definit en els capítols 1 i

2, i d'acord amb els criteris metodològics allà manifestats, es presenta un treball

conjunt dels procediments i dels conceptes, i s'hi incorporen reflexions i discussions

durant la pràctica per intentar garantir un procés de màxima comprensió possible

dels aspectes del joc92.

Les tasques que configuren la SD no són exclusivament motrius (o perceptiu-

motrius) sinó que-també, hi ha tasques acadèmiques de tipus "cognitiu", és a dir

tasques referides específicament al coneixement declaratiu i conceptual.

S'organitzen deliberadament tasques de "discussió" i de "recapitulació" amb

l'objectiu de poder fer compatible el coneixement procedimental i el conceptual i, al

mateix temps, aprofundir en els aspectes rellevants de la SD. S'intenta que aquestes

tasques, diferenciades dels espais de discussió que poden sorgir dins d'una tasca

motriu, se situïn a l'inici i/o al final de les sessions de manera que permetin

reorganitzar el coneixement i/o revisar elements de sessions passades. Des d'una

92 Això és especialment rellevant si recordem que en els objectius de la SD la comprensió de les normes
lògiques que regeixen els esports col·lectius és un dels aspectes importants.
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perspectiva organizativa, les tasques procedimentals actuen de-"motor" o de guia

dels aspectes que posteriorment es tractaran o es discutiran des del punt de vista

declaratiu i teòric. S'estableix, en certa mesura, un procés d'anada i tornada del

coneixement procedimental al declaratiu i viceversa. Igualment, els aspectes

conceptuals més rellevants des de la perspectiva teòrica se situen a la part final de la

SD. Així, i tal com veurem, les dues últimes sessions tenen un nombre inferior de

tasques motrius i un major espai de temps destinat a la discussió teòrica sobre

diferents aspectes del joc.

Aquest punt ens permet abordar ara:

b).- Aspectes vinculats a l'estructura de la participació social.

Els aspectes més aprofundits sobre com s'articula la participació social es

tractaran en el capítol següent mitjançant l'anàlisi dels segments d'interactivitat. Tot i

això, sembla lògic fer esment d'alguns criteris que presideixen el procés d'organització

de la SD referits als models d'organització social que es poden establir, i que estan

vinculats a les idees subjacents a l'estructura de la tasca acadèmica.

- Les tasques motrius es plantejen de forma que el professor explica, i algunes

vegades demostra, com es pot realitzar l'activitat.Els alumnes escolten i durant

aquesta explicació, o posteriorment, fan preguntes o comentaris d'aclariment. En

aquesta fase el professor domina la situació de participació social que, d'altra banda,

és prou oberta per admetre els suggeriments i comentaris dels alumnes. No manté un

format de diàleg, però sí que es produeixen interaccions verbals entre els

protagonistes. La participació social dels alumnes en aquest apartat queda resumida

en els aspectes comentats. El professor no cedeix el control en la discussió sobre els

objectius de les activitats, sobre la pertinença o l'adequació de les tasques, o sobre
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el canvi de normes de funcionament en les tasques. Es dissenyen, doncs, tasques

amb un grau d'obertura social limitada a la discussió i comprensió de les normes de

funcionament i dels elements reguladors de les activitats.

Durant la pràctica, aquesta es dissenya de tal forma que el professor la regula des de

fora, de manera que hi intervé sovint amb feedbacks específics, genèrics, o amb

indicacions motivacionals. En cas que els alumnes tinguin dubtes o que sorgeixin

problemes es dirigeixen al professor. Igualment el professor organitza l'activitat de

tal forma que li permet intervenir, aturant la pràctica, quan ho considera necessari,

tant des del punt de vista normatiu com des del punt de vista de resoldre problemes

tàctics. En aquestes situacions, el professor inicia i controla el fluxde la instrucció,

normalment verbal i a vegades acompanyat d'una demostració. Els alumnes tenen

poques possibilitats de participació verbal ja que són períodes dissenyats perquè

aquests alumnes tornin d'immediat a la pràctica, i que hi incorporin els comentaris

que fa el professor per tal de millorar-la. En termes generals, es dissenyen tasques

amb un format de "pràctica guiada" en què el professor manté una posició de control

i intenta conduir els alumnes cap a un coneixement més profund, mitjançant

preguntes reflexives i/o mitjançant l'aportació de criteris de solució dels problemes,

tant en la teoria com en la pràctica. Així, es manté una situació de domini asimètric

amb l'objectiu d'estimular i cercar la complicitat dels alumnes. El procés de

regulació inclou que hi hagi tasques dissenyades específicament amb la figura del

professor fent d"'àrbitre". En aquests casos s'accentua l'asimetria i disminueix la

possibilitat de participació social efectiva dels alumnes.

- Les tasques cognitives de recapitulació es presenten amb les mateixes idees respecte

a la metodologia emprada. Ara bé, en aquests casos s'intenta provocar en els

alumnes, mitjançant preguntes, el descobriment de les respostes correctes (una

estructura IRÉ). El domini correspon al professor, que cedeix la iniciativa als

alumnes mentre es dialoga en la direcció adequada ("adequada" des de la

Capítol 4. Anàlisi de la seqüència didáctica i del seu contingut
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perspectiva del professor). Són tasques aparentment (organitzades i dissenyades)

obertes però que el seu grau d'obertura depèn de l'evolució del coneixement mostrat

pels alumnes en la pròpia tasca. S'accepten els diàlegs creuats entre alumnes, els

diàlegs oberts amb el professor, però al mateix temps es dissenyen moments sota

control del professor en què aquest atorga els torns d'intervenció prioritzant unes

"veus" per damunt d'altres i gestionant el temps d'intervenció. Aquest disseny

respon a l'idea que és necessari reconduir el diàleg quan aquest es desvia (fet força

freqüent en l'àmbit de l'educació física) o quan cal fer aparèixer, per boca dels

alumnes, els continguts que el professor busca en la tasca concreta. Per dur a terme

això, el professor privilegia aquelles veus que considera oportunes. La participació

social, doncs, en les tasques cognitives, està pensada sota una forta mediació

conceptual del professor que fa que aquesta sigui la veu dominant en un espai

relativament ampli en el qual, no només s'admeten, sinó que es demana la

participació dels alumnes per poder avançar en el procés de construcció de

coneixement.
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4.2.- ANÀLISI DE LES SESSIONS I TASQUES AL VOLTANT DE LES QUALS

S'ESTRUCTURA L'ACTIVITAT CONJUNTA.

En aquest apartat explicarem les característiques generals de les sessions, la seva

estructura interna així com les particularitats de les diferents tasques que les configuren.

Abans, però, considerem oportú fer esment d'alguns aspectes bàsics de la SD en

tant que unitat d'ensenyament-aprenentatge. Ja hem explicat que aquesta està

configurada per 4 sessions i que l'objectiu fonamental que persegueix és afavorir que

els alumnes aprenguin alguns elements bàsics dels esports col·lectius. En concret es

busca que els alumnes aprenguin la lògica interna que sustenta el comportament tàctic

col.lectiu d'actac per aconseguir mantenir la possessió de la pilota. Ens referim, més

concretament, al fet que els alumnes comprenguin els components facilitadors més

senzills de la col·laboració tàctica en atac. En aquest sentit es pretén que els alumnes

tinguin un coneixement pràctic o procedimental acompanyat d'un coneixement teòric o

declaratiu.

La seqüència didàctica ha estat dissenyada expressament a aquest efecte. S'han

realitzat dues sessions prèvies, enteses com de familiarització entre els alumnes i el

professor així com amb el contingut i la dinàmica de classe. Pel que fa a l'avaluació

d'aquest comportament tàctic, s'ha organitzat una avaluació inicial, en la sessió núm.l,

una avaluació final, en la sessió núm. 4; i una avaluació en cadascuna de les sessions 2 i

3. Així doncs, la tasca d'avaluació apareix els quatre dies de la SD. L' única diferència

consisteix en el fet que el primer dia aquesta avaluació està situada en la part inicial de

la sessió, mentre que la resta de dies es troba en la part final de la sessió corresponent.
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. 4.2.1- CRONOLOGIA I ORGANITZACIÓ ESTRUCTURAL DE LES
SESSIONS.

La SD sencera té una durada de 11801" dividits en quatre sessions de: 2492" k

primera, 3076" la segona, 2936" la tercera, i 2577" k quarta; tal i com es pot veure en la

tauk 4.2. Com és lògic, no hi ha una gran dispersió en k durada de les sessions, ja que

totes estaven programades per al mateix horari i aquest corresponia a una hora de classe.

Donades les particularitats de cada dia de cksse, aquestes podien durar entre 45' i 55'.

Els períodes transitoris (de desplaçament dels alumnes fins al pati o d'altres), juntament

amb altres imprevistos propis de k vida escolar, expliquen aquestes mínimes

diferències de temps.

Tauk 4.2. Durada de les sessions en segons.

Durada

% Temps total

Sessió 1

2492"

22,48%

Sessió 2

3076"

27,75%

Sessió 3

2936"

26,49%

Sessió 4

2577"

23,25%

Total

11081"

100%

Gràfica 4.1. Evolució de la durada de les sessions en segons.

3500
3000

Sessió 1 Sessió 2 Sessió 3 Sessió 4
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Capitol 4. Anàlisi de la seqüència didàctica i del seu contingut.

a).- Estructura general de les sessions.

Les sessions tenen una estructura força similar entre elles i que es correspon al

que entenem coma forma d'organització bàsica de la sessió d'educació física.

• Part inicial.

A l'inici de les sessions el professor reuneix els alumnes al voltant seu per

revisar aspectes dels dies anteriors i començar a introduir la sessió que es realitzarà a

continuació. Tot seguit el professor proposa realitzar un joc o una forma jugada que està

relacionada amb el contingut de la sessió i que actua també com a activació fisiològica

de cara a la pràctica que es realitzarà seguidament93 (excepcionalment en la sessió 1

aquest joc és la tasca d'avaluació).

• Part principal.

Després es passa al que considerem la part principal de la sessió, eminentment

pràctica, on el professor proposa les diferents tasques "motrius" a realitzar i els alumnes

les executen. Tal i com veurem no és un espai exclusivament d'execució pràctica sinó

que es produeixen discussions teòriques, tot i que la pràctica actua com a eix

vertebrador i és al tipus d'activitat a la qual es destina més temps. Aquesta part central o

principal de la sessió finalitza amb la tasca d'avaluació en les tres últimes sessions. En

aquesta tasca d'avaluació el professor procura mantenir-se'n al marge del

desenvolupament tot el que is possible.

93 Sobre la necessitat d'una activació o escalfament fisiològic en l'inici de les sessions d'educació física
pot consultar-se qualsevol manual d'aquest àmbit de coneixement Vegi's, per exemple, Weineck (1988).
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• Part final.

Les sessions s'acaben amb la tasca d'avaluació en el cas de les sessions 2 i 3,

mentre que en les sessions 1 i 4 els alumnes es reuneixen altra vegada al voltant del

professor per analitzar la sessió i revisar alguns aspectes de forma teòrica.

b).- Estructura interna de les sessions.

Des del punt de vista de la dinàmica interna de les sessions, totes han estat

configurades per a un nombre de tasques similar: 3-4. En aquest sentit cal valorar dues

tipologies de tasques diferents: d'una banda, el que anomenem "tasca-base" o tasca

originària, i d'altra banda, les tasques sorgides de la tasca-base i que són, per tant,

"modificacions" (o variacions) de la tasca original. Aquestes modificacions indiquen

una evolució, quant a complexitat, a partir de la tasca original, tal i com hem explicat en

l'apartat corresponent als criteris d'organització i seqüenciació.

Vegem, en primer lloc, una taula de distribució de les diferents tasques motrius

realitzades al llarg de la SD.
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Taula 4.3. Estructura general de les tasques motrius realitzades en cada sessió*

m-

Sessió 1
Avaluació: Joc de "les 10
passades".
ídem.

"4x1" en espai reduït.

"3x2" en espai reduït: 2
defensors sense actuar
amb els braços.

ídem: 1 dels defensors

ídem: 2 defensors actuen
amb braços.

ídem: aconseguir fer 10
passades.

Sessió 2
Joc de "Pilota
caçadora".
Ídem: 2 parelles
atrapen.

ídem: si els perseguits
intercepten la pilota es
deixa lluny.
Ídem: 1 parella atrapa.

ídem: 2 parelles atrapen
i la pilota es deixa lluny.
"5x4 +1 ajuda". Es
disposa de 2' fer 10
passades.
"5x5". Aconseguir tocar
els 4 cons.
ídem: l'equip defensor
només passar per davant
els cons.
Ídem: els jugadors de
l'equip atacant pot tenir
5" la possessió de la
pilota.
ídem: 3 defensors sense
usar els braços.
Avaluació: "10
passades".

Sessió 3
Joc d" "Atraparet salves
amb pilota".
"5x4+1 ajuda". Fer 7
passades el màxim
nombre de vegades en 3'.
ídem: 2'

"7 passades". No es pot
repetir la passada al que
l'ha passada
immediatament abans.
Avaluació: "10 passades".

Sessió 4
"10 passades". No es pot
repetir passada.
[dem: "7 passades"

Avaluació: "10 passades".

'íÉ

1

É

'j

í1
1
1
if
1

94 Les separacions amb "negreta" corresponen a canvis de "tasca-base". Les separacions normals indiquen
modificacions a partir de la "tasca-base"
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En una primera aproximació s'aprecia que:

En la Sessió 1 trobem 3 tasques-base, una modificació de la tasca d'avaluació i tres l|'v*

modificacions de l'última tasca-base.

En .k Sessió 2-trobem 4 tasques-base, de les quals:-de-la primera apareixen 4

modificacions, i de k tercera tasca-base apareixen 3 modificacions.

En k Sessió 3 trobem 4 tasques-base i una única modificació de k segona tascá-

base.

En k Sessió 4 hi ha dues tasques-base i una modificació. En aquesta sessió es

repeteix, amb un únic canvi en k seva estructura interna, el joc de "les 10 passades".

La tasca núm. 1 és aquest joc amb una modificació, i k tasca núm. 3 és l'avaluació

final. Aquest aspecte és destacable ja que les modificacions de les tasques-base

creiem que, donades les característiques del contingut, actuen com a facilitadores

del procés de cessió i traspàs del control.

Tauk 4.4. Quantitat de tasques-base per sessió, nombre total de modificacions
percentatge de temps emprat en tasques base respecte al temps total de cada sessió.

Núm. de
tasques-base.

Núm. total de
modificacions.

% de temps de
tasques-base
respecte al
temps total de
la sessió.

Sessió 1

3

4

47'3%

Sessió 2

4

7

59'9%

Sessió 3

4

1

70'7%

Sessió 4

2

1

32%

Veiem en la tauk 4.4 que existeix una variació important en el temps que s'usa

en cada sessió per a k realització de tasques-base, així com una diferència en el nombre

de modificacions que apareixen en cadascuna de les sessions.
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Capítol 4. Anàlisi de la seqüència didàctica i del seu contingut

La sessió 2 presenta una quantitat molt alta de modificacions, malgrat que té un

nombre de tasques-base similar a la resta de sessions. Gairebé un 53% del temps

s'empra en tasques-base, de forma que, en principi, és raonable pensar, comparant-ho L

amb les altres sessions, que el temps destinat a les 7 modificacions fa que aquestes ji
s'executin de manera ràpida (el temps de realització de la tasca pot venir determinat - í

com és el cas en alguna d'elles- per la pròpia dinàmica temporal de la tasca. Per

exemple: "atrapar a tots"; s'acaba quan la resta de companys estan atrapats).

La sessió 3 té el mateix nombre de tasques-base (4) però només 1 única

modificació.

La sessió 4, en canvi, té tan sols 2 tasques base i 1 modificació, però el temps

emprat per a les tasques base només és del 32%. Això ens porta a pensar en dues

possibilitats: d'una banda, un us molí ampli de temps en una modificació, i d'altra

banda, en la necessitat metodològica de considerar, en l'anàlisi, el valor del temps en les

tasques no motrius o cognitives.

Tot seguit, per comprendre millor la relació entre les tasques destinades a un

coneixement més procedimental i aquelles destinades a afavorir específicament un

coneixement conceptual, mostrem una anàlisi del temps emprat al llarg de la SD per a

cadascun dels dos tipus de tasques. Així mateix, s'analitza el temps emprat en tasques-

base respecte del total del temps destinat a tasques motrius. Aquesta anàlisi ens

permetrà tenir una idea més acurada del paper que juguen les tasques-base en el

coneixement procedirr.enta! (tasques motrius).
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Taula 4.5. Comparació del temps emprat en tasques motrius i no motrius95 en cadascuna
de les sessions; i anàlisi del temps destinat a tasques-base respecte del temps de tasques
motrius.

% de temps
de tasques

motrius
% de temps
de tasques
cognitives

% de temps
de tasques-

base respecte
al temps de

tasques
motrius

Sessió 1

89'2%

10'7%

52'8%

Sessió 2

92'2%

7'7%

57'4%

Sessió 3

86'8%

13' 1%

81'1%

Sessió 4

73 '4%

26'5%

43 '6%

Gràfica 4.2. Evolució del temps de les tasques motrius i no motrius al llarg de la SD.

ffl Tasques motrius

Hi Tasques no motrius

sessió 1 sessió 2 sessió 3 sessió 4

95 En ambdós casos s'inclou el temps específic, ja sigui motriu o cognitiu, i el temps de transició que hi
estigui vinculat. Per a una millor comprensió vegi's l'anàlisi dels segments d'interact!vital del capítol
següent.
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Podem veure en la taula 4.5 i en la gràfica 4.2 com el temps emprat en tasques

motrius és força similar en la sessió 1 i en la 2, manifestant-se en aquesta última un tant

pe cent de temps de pràctica més elevat (92'2%). Coincideix, també, amb el fet que és

la sessió amb un nombre de tasques motrius més elevat, especialment pel que fe a

modificacions de tasques-base (7). Així doncs, aquestes dues sessions són les que

presenten un tant per cent de temps destinat a tasques cognitives inferior a la resta. En la

sessió 3, el temps de pràctica motriu torna a disminuir, situant-se en valors similars als

de la sessió 1, però lleugerament per sota (86'6%), tendint, per tant, a augmentar el

temps destinat a les tasques cognitives. Coinicideix amb el fet que en aquesta sessió

disminueix espectacularment la quantitat total de tasques, i especialment el temps

destinat a modificacions i, també, augmenta de manera substancial el temps destinat a

tasques-base (81'1% del temps de les tasques motrius). La sessió núm. 4 mostra el tant

per cent de temps de pràctica motriu més baix, amb una disminució significativa

(73'4%), augmentant consegüentment el temps destinat a tasques cognitives fins a un

26'5%. Coincideix amb el fet que aquesta sessió és la que presenta un nombre total de |

t
5

, r _ _ . , . _ _ _ __r _r_ .„

de pràctica.

La gràfica 4.2 ens permet de visualitzar aquesta tendència cap a la disminució

del temps de pràctica a mesura que avança la seqüència didàctica, i també l'augment

gradual del temps destinat a tasques cognitives. Cal considerar-ho lògic si pensem que, 'j?
'$,

d'una banda s'acaba la SD i, per tant, cal revisar el treball realitzat, i d'altra banda, que ^

les tasques cognitives usen com a material de treball i de discussió allò que passa en les

tasques pràctiques i, per tant, la SD s'organitza i es desenvolupa de la "pràctica" cap a la

"teoria".

Cal dir, també, que algunes de les tasques-base s'han repetit en diferents

sessions. Així, per exemple, la tasca emprada per a l'avaluació (el joc de "les 10

passades") s'ha repetit al llarg de les quatre sessions. El joc: "les 7 passades" sense

Capítol 4. Anàlisi de la seqüència didàctica i del s

repetir la passada, apareix en les sessions 3 i 4, i en ambdós casos precedeix la tasca

d'avaluació (amb la qual mostra una gran similitud estructural). La tasca " 5 x 4 + 1

ajuda" també apareix, amb algunes consignes diferents, en les sessions 2 i 3. La

repetició de les tasques-base, així com l'evolució d'una tasca en forma de breus

modificacions, pot permetren's comprendre millor l'evolució del procés de traspàs del

control i la responsabilitat de l'aprenentatge.

Taula 4.6. Tasques motrius repetides i importància respecte del total de tasques motrius.

Núm. de tasques
motrius idèntiques
repetides

Núm. de tasques
motrius similars
repetides
Núm. total de
tasques motrius
repetides
Núm. total de
tasques motrius

% de tasques
motrius repetides
respecte del total

Sessió 1>
1* ' (Tasca
provada en
les sessions
prèvies)

1

7

14'2%

Sessió 2

1

1

11

9%

Sessió 3

1

3

4

5

80%

Sessió 4

2

1

3

3

100%

En aquesta taula 4.6 hem diferenciat dos tipus de tasques "repetides": per un

costat, aquelles tasques que es repeteixen en les mateixes i exactes condicions (p. ex.: el

joc de "les 10 passades"), i per un altre costat, aquelles tasques que es repeteixen amb

lleugeres modificacions, però que l'estructura essencial es manté estable (p. ex.: "10

passades" i "10 passades però no es pot repetir la passada").
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Veiem com el nombre de tasques repetides augmenta en les sessions 3 i 4. En la

sessió 4 hi ha una quantitat més elevada de tasques que es repeteixen exactament (2),

mentre que en la sessió 3 hi ha un nombre més elevat de tasques que es repeteixen en

condicions similars (3). Tot i això, aquesta primera aproximació pot ajudar-nos a

entendre aspectes vinculats als mecanismes d'influència educativa i la seva evolució en

el sentit que les tasques repetides ja són conegudes pels alumnes, tant pel que fa a les

normes de funcionament com pel que fá a un cert domini de les formes de joc. Aquesta ,

consideració és rellevant si pensem en la importància de la pràctica en l'aprenentatge ";

del coneixement procedimental.

Si sumem les tasques repetides en condicions exactes i aquelles repetides en

condicions similars i valorem quin és el paper que tenen respecte del total de les

tasques, veiem que les tasques repetides passen d'ocupar un 14% i un 9% en les

sessions 1 i 2 respectivament, a un 80% i un 100% de les tasques en les sessions 3 i 4.

Mentre la sessió 1 i 2 mostren un índex de novetat important, mantenint al voltant d'un

55% del temps motriu amb tasques-base (taula 4.5), i un tant per cent de tasques

repetides molt baix, les sessions 3 i 4 mostren, en canvi, una gran disminució del

nombre total de tasques motrius (5 i 3 respectivament). En aquestes dues últimes

sessions també trobem una disminució del nombre de variacions (1 en cadascuna de les

sessions), i això coincideix amb el fet que la major part de tasques motrius que es

realitzen són ja conegudes (tant les tasques-base com les modificacions), fins al punt

que a la sessió 4 les tres tasques que es realitzen són repetides. En termes generals

podríem dir que al llarg de la SD passem d'un nivell considerable de varietat en les

tasques, a un uniformitat en les tasques de manera sobtada. Tal i com hem vist. aquest

procés va acompanyat d'una disminució progressiva del temps de pràctica i un augment,

també progressiu, del temps invertit en la realització de tasques cognitives.

Finalment, des de la perspectiva de l'organització conjunta, en totes les sessions

s'ha treballat amb tot el grup classe sencer, excepte en una part de la sessió núm. 1. En
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aquest cas, en la tasca 2 i 3 i les seves modificacions, el grup s'ha dividit en dos

subgrups. En la nostra anàlisi només ens hem centrat en les formes d'organització de

l'activitat conjunta amb un d'aquests subgrups.

c).- Organització interna de les diferents sessions.

Sessió 1.

Tal i com ja hem explicat, aquesta sessió es considera la primera de la SD, tot i

que els alumnes ja havien realitzat dos dies de pràctica amb el professor.

Aquesta sessió s'inicia amb el joc de "les 10 passades" que ja és conegut pels

alumnes i que aquí fa funció d'instrument d'avaluació. El temps d'aquesta activitat és

limitat i la realitzen tots els alumnes conjuntament. Tot i això, i donada l'evolució dels

comportaments motors dels alumnes, el professor proposa la repetició de la tasca. El

professor observa i controla el desenvolupament de l'activitat.

Pm¡i

Seguidament el professor divideix la classe en dos grups que treballen de forma

simultània en dues zones diferents i limitades del camp. En principi el treball que

ambdós grups havien de realitzar era el mateix. En la realitat hi va haver diferències de

contingut determinades per la dinàmica pròpia dels grups, tot i que aquestes diferències

no van ser especialment reüevants. El professor "visita" i controia de forma alternada un

grup i un altre, prestant especial atenció al grup que serà objecte de la posterior anàlisi.

És a dir, s'alternen els espais de temps en què els alumnes treballen sota la supervisió

del professor amb aquells en què actuen de forma autònoma. Tot i això, quan analitzem

els resultats obtinguts en el test de "les 10 passades", no s'aprecien diferències

I
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i
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1999a, 1999b).
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El treball en grups reduïts s'inicia amb la tasca de "4 x 1", en la qual hi ha quatre ,,|¡

atacants situats en els vèrtex d'un quadrat i un defensor al mig. Els atacants, estàtics,

intenten passar-se la pilota procurant que el defensor no la intercepti. El professor

intervé quan considera que l'activitat no s'està desenvolupant adequadament. La sessió I?

continua amb la tasca "3 x 2", en què els atacants es poden moure lliurement pel terreny

de joc (reduït i ajustat al nombre de participants) i els dos defensors actuen sense braços.

Aquests recuperen k possessió de la pilota si la intercepten amb el cap o si toquen (amb

el tronc) el posseïdor de k pilota. Malgrat l'avantatge que disposen els atacants per

compartir k pilota (superioritat numèrica i defensors sense braços), el fet que els

defensors puguin actuar sobre el posseïdor de k pilota obliga als atacants a jugar amb

certa rapidesa. Seguidament es produeix una modificació de k tasca en el grup I96. Es

mantenen les condicions de la tasca, però ara, dels dos defensors, un actua amb els

braços darrere de l'esquena i l'altre lliurement. Aquesta modificació facilita l'actuació

dels atacants, ja que representa una limitació en les possibilitats de comportament motor

dels defensors. La següent modificació afecta els dos grups: "3 x 2" però els dos

defensors actuen amb els braços per intentar interceptar la pilota. La part final de la

pràctica inclou una modificació que també afecta només el grup 1: es proposa fer el

mateix "3 x 2", però els tres atacants han de procurar fer 10 passades seguides.

Per finalitzar k sessió, el professor reuneix tots els alumnes al voltant seu i

analitzen, mitjançant una conversa dirigida, aspectes relacionats amb la pràctica que han

realitzat.

96 Aquest grup és el que serà objecte d'anàlisi quan estudiem aquesta sessió. En la resta de sessions no hi
ha separació de grups i, per tant, no es farà aquesta diferenciació.
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Sessió 2. . . . . . . . _.. - ... - • - — x - -

Aquesta sessió s'inicia amb una revisió (recapitukció) d'aspectes treballats en

l'anterior sessió, on el professor interactua amb tots els alumnes en forma de diàleg

dirigit. Seguidament es proposa un joc a tot el grup: "Pilota caçadora". Consisteix,

breument, en: dos jugadors que es passen una pilota han de procurar atrapar (tocar amb

k pilota sense llançar-la) la resta de companys que s'escapen pel terreny de joc fixat

prèviament pel professor. Quan se n'atrapa un, aquest s'incorpora al grup dels que

atrapen. Així es continua fins que s'ha atrapat a tothom. Seguidament es proposa una

variant per a k qual, en lloc d'una parella, són dues les parelles que atrapen. Per facilitar

l'acció dels que han de ser atrapats i dificultar els que atrapen, es proposa una

modificació mitjançant la qual els que han de ser atrapats poden interceptar k pilota i

deixar-la lluny, de manera que el grup que atrapa torna a iniciar k seva activitat.

Aquesta modificació permet al grup de perseguits tenir una actitud d'iniciativa envers

els perseguidors, dotant-los, per tant, d'un rol diferent al de només "escapar-se".

Seguidament s'incorpora una altra parella. En aquest últim cas, la modificació es

produeix sense que s'aturi la pràctica: mentre s'està jugant, el professor crida dos

alumnes i els comunica el seu nou rol. Aquest fet cal interpretar-lo en el marc de

l'evolució del procés de cessió i traspàs del control de l'activitat: el canvi en k pràctica

no requereix, aquesta vegada, un espai de temps explicit per a l'organització de k

pràctica per part del professor, ja que els alumnes coneixen perfectament les condicions

d'execució i funcionament.

La següent tasca que es proposa és un "5 x 4 + 1 ajuda (per als atacants)".

L'estructura de k tasca presenta: suprioritat numèrica per als atacants, i una ajuda

externa pensada per donar suport als passadors en cas que tinguin dificultats per

mantenir la possessió de la pilota. Cal que aconsegueixin el màxim nombre de passades

possibles en 2' i si arriben a 10 passades, es comptabilitza un punt. Cada 2' es canvia

d'equip i guanya l'equip que aconsegueix més punts. Aquestes condicions inicials tan

271

4
f
I
«t
t
f

B»

1

I
t

*

*

t



Capítol 4. Anàlisi de la seqüència didáctica i del seu contingut

ï»

W*lis-1

I

afavoridores per als atacants estan pensades perquè aquests tinguin èxit i, que a més,

s'aconsegueixi de forma força fluida. La primera modificació que es fa sobre aquesta

tasca implica que l'equip que té la pilota ha d'aconseguir tocar els quatre cons que

delimiten el terreny de joc. Aquesta modificació es fa amb la intenció que comparteixin

la pilota de forma multidireccional i incorporin la necessitat de pensar en l'espai de joc

mentre s'està desenvolupant la tasca. El professor, veient que els defensors no actuen

adequadament, incorpora una modificació amb la qual prohibeix als defensors que

s'estiguin aturats en els cons (defensant-los). Tot seguit, i davant el problema que els

atacants tarden molt en passar-se la pilota (dubten i alhora no s'arrisquen si no és que la

situació de passada sigui molt clara i evident), el professor introdueix la norma que els

atacants no poden tenir més de 5" la possessió de la pilota sense compartir-la. L'última

modificació d'aquesta tasca, pensada per facilitar el comportament tàctic dels atacants,

consisteix en 3 defensors que actuen sense els braços. Aquesta seqüència, tal i com hem

fet esment a l'inici, està pensada per afavorir clarament el comportament dels atacants,

per aconseguir que aquests millorin gràcies a tenir un cert nivell d'èxit. Considerem

aquest aspecte com a fonamental. Si es té en compte que la col·laboració tàctica en atac

és complexa i depèn de la interacció de molts diferents elements, cal garantir unes

possibilitats reals d'èxit a fi i efecte que els jugadors puguin seguir avançant en

l'aprenentatge.

La sessió s'acaba amb el joc (test d'avaluació) de "les 10 passades".

Sessió 3.

Aquesta sessió comença amb tots els alumnes asseguts al voltant del professor i

parlant sobre el treball realitzat i sobre el procés d'aprenentatge que s'està duent a

terme. Tot seguit, i com és habitual, el professor proposa una activitat que actua com a
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escalfament i com a introducció a la sessió que es realitzarà97. L'activitat és el joc

"Atrapar: et salves amb la pilota". Breument, consisteix en un jugador que atrapa la

resta de jugadors. Aquests, per evitar ser agafats, disposen d'una pilota a compartir entre

tots. Aquell que té la pilota està salvat (no pot ser atrapat). La clau, doncs, està en anar

passant la pilota a aquell al que estant perseguint, estimulant així el concepte d'ajuda, i

també el de desmarcatge per aconseguir la possessió de la pilota. A l'inici,l'activitat es

prova amb una pilota. Un cop el professor comprova el nivell de comportament motor

dels alumnes decideix incorporar-ne una segona. En principi una segona pilota hauria de

ser beneficiós per als perseguits (dues pilotes que et salven) però també porta incorporat

un problema: cal que els perseguits estiguin atents a dues pilotes. Això dificulta

inicialment el desenvolupament del joc, però a mesura que aquest avança es converteix

en una facilitat real per als "perseguits".

Després d'aquesta primera activitat, el professor recupera una tasca feta el dia

anterior: " 5 x 4 + 1 ajuda". Amb l'experiència del dia anterior, proposa algunes

condicions inicials diferents. Els atacants, en lloc de fer 10 passades seguides, cal que

en facin només 7. Augmenta així la facilitat de joc per als atacants en el sentit que: (i)

s'arriba abans a l'objectiu (fer 7 passades en lloc de 10), (ü) hi ha menys possibilitats de

perdre la possessió de la pilota. Així mateix, en lloc de disposar de 2' per aconseguir el

màxim nombre de punts, ara disposen de 3'. Un cop realitzada aquesta tasca, el

professor proposa fer el mateix, però torna a reduir l'activitat a 2', i obliga així a actuar

amb celeritat en les accions táctico- tècniques. Com que és una tasca que els alumnes ja

coneixen, es produeixen poques situacions de discussió amb el professor respecte a les

condicions de funcionament i organització. Sí que hi ha un moment en què el proíèssor

discuteix explícitament només amb el grup 1 amb l'objectiu de reflexionar sobre el seu

comportament en la pràctica. Mentrestant el grup 2 s'espera sense fer res en particular.

97 Aquesta "introducció" es refereix a les formes d'organització del joc, als objectius, al tipus de
comportaments sobre els que es treballarà al llarg de la sessió, etc.
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La següent tasca que proposa el professor és una situació-de "5 x 5" (igualtat

numèrica i, per tant, sense facilitat inicial per als atacants) en la qual cal que l'equip que

té la pilota faci "7 passades". Per tant, és gairebé igual a la tasca d'avaluació (joc de "les

10 passades"), però l'objectiu es veu facilitat pel fet que cal fer menys passades per tenir

èxit. També hi ha una altra modificació respecte de la tasca d'avaluació: el jugador a qui

han passat la pilota no pot tornar-la a qui li ha passat (és a dir, no es pot repetir la

passada). Abans s'ha d'haver passat a un tercer company. Això dificulta, d'entrada, el

manteniment de la possessió de la pilota perquè elimina sempre un possible receptor (el

passador immediatament anterior), i obliga a la resta de possibles receptors a col·laborar

molt més per mantenir la possessió de la pilota i aconseguir les "7 passades". Al llarg

d'aquesta sessió passem de plantejar tasques amb condicions afavoridores per als

atacants a tasques amb situacions de desavantatge per a aquests. En ambdós casos són

situacions controlades pel professor amb k voluntat d'estimular la col·laboració tàctica.

La sessió s'acaba amb el test de "les 10 passades" i amb un breu espai de

discussió sobre aquesta tasca.

Sessió 4.

Aquesta sessió és l'última de la SD. Aquest aspecte és determinant per entendre

l'estructura de la sessió. Es comença, també, amb tots els alumnes asseguts al voltant
''f

del professor revisant aspectes pràctics i alguns de teòrics (conceptuals) sobre les.;

sessions anteriors, intentant fer esment dels elements més rellevants de la SD; això

que aquesta primera part de diàleg amb els alumnes sigui força més extensa que en les|
98 ''̂

sessions anteriors (539") .

98 Aquest aspecte s'analitza detingudament en el capítol següent pel que fa als segments
d'interactivitat.
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Les tasques-que configuren aquesta sessió • són totes tasques-ja realitzades

prèviament. S'inicia amb el joc de "les 10 passades" amb la particularitat que no es pot

repetir la passada. El professor observa i regula l'activitat. Davant de la dificultat

d'ambdós equips per arribar a fer "10 passades", el professor proposa fer la mateixa

activitat, però arribant només a "7 passades". Aquesta tasca és la repetició de la tasca

presentada en la sessió 3 i inclou l'execució pràctica dels alumnes i força moments de

discussió entre aquests i el professor al voltant del contingut de treball.

La sessió finalitza amb l'avaluació final: test de "les 10 passades", seguit d'una

revisió teòrica final (diàleg amb els alumnes) sobre la SD que s'ha dut a terme.

4.2.2.- ANÀLISI DE LES TASQUES I DELS ELEMENTS TÈCNICS I

TÀCTICS QUE LES CONFIGUREN.

En aquest punt no pretenem fer una anàlisi exhaustiva de l'estructura de les

tasques, però sí una aproximació a aquells aspectes que considerem rellevants.

Tal i com hem vist, totes les tasques s'han dissenyat pensant en l'objectiu

d'ensenyar i/o afavorir la col·laboració tàctica en atac. Aquest comportament tàctic se

situa en un marc més ampli, el de la tàctica col·lectiva, que és el de "mantenir la

possessió de la pilota". Per aconseguir que aquesta possessió sigui fluida i, per tant,

evitar l'organització defensiva, cal que els atacants puguin compartir la pilota. Així

mateix, des d'un punt de vista individual, cal garantir que el jugador que té la possessió

de la pilota pugui passar-la als altres. Quan això es produeix, la resta de companys ha de

desmarcar-se per poder garantir la circulació de la pilota.
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Diferenciem, doncs, dues tipologies de comportaments d'atac: les d'àmbit

col·lectiu, i les d'àmbit individual:

Quadre 4.7. Comportaments motors de nivell col·lectiu.

Objectiu de "Mantenir la possessió de la pilota".

Això implica:
Fer circular la pilota sense agrupar-se tots al voltant d'ella,

- Fer circular la pilota de forma multidireccional.

Aquests dos aspectes demanen:
Pautes d'organització dels jugadors en l'espai de joc.

Quadre 4.8. Comportaments motors d'àmbit individual.

• Jugador amb pilota: Passar al company que estigui desmarcat i que, al
mateix temps, ofereixi més seguretat (proximitat a la pilota, distància del
defensor respectiu, etc.).

Jugadors sense pilota: desmarcar-se i ocupar els espais lliures on puguin

servir d'ajuda.

Totes les tasques dissenyades cal entendre-les en el marc d'afavorir la

comprensió de la lògica del joc i una millor execució de les accions motores. Ja que

hem emprat el test de "les 10 passades", entenent que aquest manifesta perfectament els

comportaments de col·laboració tàctica en atac en el marc de compartir la pilota i

matenir-ne la possessió, les tasques que s'han presentat als alumnes han reproduït amb

diferents nivells de complexitat i dificultat l'estructura interna que es manifesta en

aquesta activitat. Així, en termes generals i d'acord amb el que hem exposat en l'apartat
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de "criteris d'organització i seqüenciació", les tasques han tingut com a denominador

(i) Realització de la pràctica en situacions globals. No s'ha tractat d'una proposta

d'aprenentatge analític de diferents habilitats motrius específiques aïllades del context

global en el qual es dóna la pràctica. És en aquest sentit que sempre hi trobem la

presència de companys i adversaris, reproduint-se la característica bàsica dels esports

col·lectius (col·laboració i oposició).

(ü) L'objectiu fonamental de les tasques: aconseguir mantenir la possessió de la pilota.

Consegüentment algunes tasques han tingut com a objectiu específic passar-se la pilota

(p. ex.: "Atrapar: et salves amb pilota", "la pilota caçadora"), d'altres han fet més

incidència en elements com el desmarcatge i la capacitat d'ajuda ('7 passades sense

repetir la passada"), d'altres s'han centrat més en la importància de l'organització

espacial per garantir la possessió de la pilota (p. ex: "4 x 1", o "5 x 5 i tocar els quatre

cons"). Cada tasca comparteix tots els elements fonamentals. Com és normal, cadascuna

d'elles fa incidència de manera prioritaria en algun d'aquests elements, deixant en un

segon pla la resta.

a).- Tasques i tipologia dels comportaments motors.

Joc de "les 10 passades",

• Objectiu: aconseguir arribar a fer 10 passades seguides sense que l'equip contrari

intercepti la pilota o l'equip atacant en perdi la possessió.

a) Atacants: mantenir la possessió de la pilota.

b) Defensors: aconseguir la possessió de la pilota.

277



Capítol 4. Anotis de la seqüència didàctica i del seu contingut

i'••<$?

I

• Condicions: S'ha de passar la pilota. Es pot repetir la passada (reproduint les

condicions de joc esportiu col·lectiu "real"). Es pot interceptar k pilota.

• Temps de joc: Limitat pel professor i 5'-8' estandarditzat en la tasca d'avaluació.

• Espai de joc: Limitat pel professor. Estructura de quadrat de 9 x 9 m. en la tasca

d'avaluació.

• Comportaments tàctics col·lectius en atac: Col·laboració, distribució espacial

• Comportaments tàctics col·lectius en defensa: Organització.

• Comportaments tàctics individuals en atac: Desmarcatge, fintes, mobilització,

ajuda.

• Comportaments tàctics individuals en defensa: Marcatge, dissuassió, acuit.

• Comportaments tècnics en atac: Passada, recepció, desplaçaments.

• Comportaments tècnics en defensa: Desplaçaments, intercepció.

• Desenvolupament de l'activitat: Atès que és un joc on es posen de manifest

gairebé tots els elements configuradors dels esports col·lectius presenta una gran

riquesa de comportaments tàctics i tècnics. No és un activitat dissenyada per

prioritzar uns comportaments per damunt de d'altres, però, evidentement, el

desenvolupament de l'activitat va marcant quins són els més emprats, quines

mancances es troben, etc. En termes generals, destaquen els comportaments tàctics

individuals, ja que els comportaments tàctics col·lectius són molt bàsics (no

necessàriament simples) i els comportaments tècnics presenten poca dificultat

d'execució.

• Modificacions:

a).- Aconseguir fer "7 passades". Ja hem esmentat que la disminució del nombre

de passades per aconseguir l'objectiu permet, d'una banda, més possibilitats

"objectives" d'aconseguir-lo, i es redueix, per tant, la dificultat intrínseca de la

tasca; i, per l'altra banda, una major motivació en els jugadors, especialment en

les etapes inicials del joc, disminuint, també, la percepció subjectiva de dificultat

en els participants.

278

Capítol 4. Anàlisi de la seqüència didàctica i del seu continguí

b).- Aconseguir fer "10 passades", però no es pot tornar la passada al company

que t'ha passat la pilota. Aquesta modificació augmenta, inicialment, la

dificultat objectiva de la tasca, perquè elimina una possibilitat de passada en

cada moment del joc. Això implica un augment de l'atenció respecte del

desmarcatge i de l'ajuda dels atacants ja que és una consigna que afavoreix el

comportament dels defensors.

c).- Fer "7 passades" i tampoc es pot repetir la passada. Combina l'element de

dificultat derivat de no poder repetir la passada, amb l'element facilitador

d'aconseguir èxit amb un nombre menor de passades.

"4 x 1" en espai reduït.

• Objectiu: Aconseguir passar-se la pilota sense que el defensor la intercepti.

• Condicions: Els atacants estàtics es passen la pilota i un defensor, que es pot moure

per tot el camp, intenta interceptar la pilota. Si la intercepta canvia el seu lloc de joc

amb l'atacant que ha errat la passada. Els atacants no poden "retenir" la pilota: cal

passar-la.

• Temps de joc: definit pel professor (no està limitat per la quantitat d'intercepcions o

nombre de passades, etc.).

• Espai de joc: espai reduït limitat pel professor. Estructura en forma de quadrat i els

atacants distribuïts en cadascun dels vèrtex. Dimensions de l'espai que permetin al

defensor poder intervenir amb possibilitats reals d'èxit.

• Comportaments en atac: Passada i recepció. La passada mostra la dimensió tàctica

i tècnica. Tàctica en la decisió de a qui passar i quan passar, i en funció d'això com

passar. Tècnica en l'execució real de la passada. No hi ha desplaçaments en la

realització de la passada. S'aprecia el comportament tàctic individual de finta de

passada. També s'observa la intenció tàctica de "demanar la pilota".
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Comportaments tàctics individuals en defensa: Acuit, fuites i dissuassions.

Comportaments tècnics individuals en defensa: Desplaçaments i intercepcions. sf|

Desenvolupament de l'activitat: És una activitat dissenyada amb l'objectiu deíï
, -¿J?

compartir la pilota en atac i començar a valorar les condicions espacials del joc. És?|s

clarament favorable als atacants. Pel que fa a la defensa, s'empra per treballar la^'

dissuassió i, molt especialment, la intercepció. La clara situació d'inferioritat del;¿|• '?$*
defensor obliga a incrementar els comportaments tàctics ("intel·ligents") per*.'t_
aconseguir deixar de ser defensor. Cal que el professor organitzi l'activitat ̂

(dimensions del terreny, especialment) de tal forma que permeti que el defensor•', *•l·
pugui tenir èxit i que, per tant, es mantingui la tensió en la situació de joc. Sovint;;;

passa que si el defensor no té èxit abandona ràpidament la seva tasca i l'activitatí|'
-:ffl

perd tot l'interès per part dels jugadors.

"3 x 2" en espai reduït.

• Objectiu: En atac, mantenir la possessió de la pilota tot passant-la. En defensa,';,

interceptar la pilota o aconseguir-ne la possessió.

• Condicions: Els atacants es poden desplaçar per tot el terreny de joc. Cal que

aquests es passin la pilota sense que els defensors la interceptin i sense que els

toquin quan la tenen. Els dos defensors actuen sense fer servir els braços (braços .1̂

darrere l'esquena) i, per tant, només poden interceptar la pilota amb el cap, el tronc i-V

les cames. Quan un dels atacants perd la possessió de la pilota (mala passada, mala |a

recepció, intercepció d'un dels defensors, etc.) es converteix en defensor i el";

defensor en atacant, de manera que es produeix una rotació contínua en els llocs de "

defensa i d'atac.

• Temps de joc: Definit pel professor.
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Espai de joc: Delimitat, en forma de quadrat. Espai reduït ajustat a la dinàmica

pròpia de la tasca per garantir "ritme de joc" i alhora permetre als defensors tenir un

cert nivell d'encert com a forma de mantenir la motivació en la pràctica.

Comportaments tàctics col·lectius en atac: Col·laboració, organització en l'espai.

Comportaments tàctics col·lectius en defensa: Organització.

Comportaments tàctics individuals en atac: Desmarcatge, fuites, ajuda.

Comportaments tàctics individuals en defensa: Marcatge, acuit, dissuassió

(fuites).

Comportaments tècnics individuals en atac: Desplaçaments, passada, recepció.

Comportaments tècnics individuals en defensa: desplaçaments, intercepció (tronc

i tren inferior).

Desenvolupament de l'activitat: Els tres atacants intenten mantenir la possessió de

la pilota. L'activitat està dissenyada per afavorir "descaradament" el fet que els

atacants puguin tenir èxit. Es limiten, per tant, les opcions dels defensors; tant pel

que fa al nombre com a les possibilitats de comportaments motors d'aquests.

Modificacions: Hi ha algunes variacions d'aquesta tasca:

a).- Un defensor pot utilitzar els braços; l'altre defensor, no. En aquest cas, els

comportaments motrius esmentats fan referència al defensor que no pot usar els

braços, mentre que els que sí que els pot fer servir cal que incorpori les

possibilitats d'acuitar, dissuadir i interceptar amb el tren superior així com una

major facilitat de desplaçament (vegi's els comportaments motors explicitats en

el joc de "les 10 passades"). Com és lògic, l'augment de possibilitats

d'intervenció d'un dels dos defensors permet que s'incrementin les dificultats

amb què es troben els atacants i, per tant, des de la perspectiva de la dificultat

objectiva, es converteix en una tasca amb més exigència.

b).- Els dos defensors poden intervenir amb els braços. Els comportaments que

aquí s'aprecien són els mateixos que quan els alumnes juguen a "les 10

passades". El nivell de dificultat augmenta respecte de les dues tasques anteriors
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tot i que els atacants encara mantenen la superioritat numèrica i, per tant, una

situació avantatjosa.

c).- Igual, però els atacants han d'aconseguir fer les "10 passades". No hi ha,

doncs, canvi entre atacants i defensors fins que els atacants no aconsegueixen fer

"10 passades".

Joc de "la pilota caçadora".

• Objectiu: Els atacants, aconseguir, passant-se la pilota, tocar el màxim nombre

possible de jugadors. Els no atacants, escapar-se i evitar ser tocats.

• Condicions: Dos atacants tenen una pilota i, fent-se passades, han d'intentar tocar la

resta de jugadors. Els atacants no poden córrer quan tenen la pilota a les mans,

només poden córrer quan k té el company. Quan en toquen un, aquest s'incorpora a

l'equip dels atacants.

• Temps de joc: Definit pel professor. Hi ha la possibilitat de delimitar el temps si els

atacants toquen tots els companys que s'escapen. En aquest cas el temps de joc

depèn de l'èxit dels atacants. Tot i això, el temps total de joc el defineix el professor.

• Espai de joc: Normalment, quadrat o rectangular. El marca el professor d'acord ^

amb la capacitat de joc dels diferents alumnes. Cal que sempre es mantingui |

l'equilibri entre la possibilitat d'atrapar d'uns i la d'evitar ser atrapats dels altres.

• Comportaments tàctics col·lectius en atac: Organització (per "acorralar", evitar -•&

opcions d'escapar, etc. dels que no volen ser atrapats), col·laboració amb el o els J|

companys que atrapen.

• Comportaments tàctics col·lectius en defensa: Atès que els jugadors que eviten '|

ser atrapats no tenen un objectiu comú, no considerem en aquest cas cap ,y,

comportament tàctic col·lectiu.

• Comportaments tàctics individuals en atac: Pintes, ajudes.
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• Comportaments tàctics individuals en defensa": Pintes, recerca d'espais lliures i
amplis.

Comportaments tècnics individuals en atac: Passada, recepció, desplaçaments.

Comportaments tècnics individuals en defensa: Desplaçaments.

Desenvolupament de l'activitat: Com que es tracta d'un joc, l'activitat es

desenvolupa normalment amb alts nivells de motivació. A l'inici els jugadors que

atrapen acostumen a tenir dos comportaments: o atrapen molt ràpid els primers

jugadors (perquè n'hi ha molts per ser atrapats i, per tant, és més fàcil); o els costa

molt atrapar perquè no actuen de manera organitzada ni coordinadament. A mesura

que el joc avança augmenten les actuacions tàctiques dels que atrapen i també els

comportaments individuals dels que busquen no ser atrapats. La dinàmica del joc

depèn, en gran mesura, de k qualitat dels comportaments dels que atrapen.

Modificacions: En aquesta activitat també trobem algunes variacions:

a).- Atrapen dues parelles al mateix temps. Amb aquesta modificació augmenta

la velocitat de l'execució del joc i la durada de k pròpia activitat. Respecte dels

que atrapen, representa una millora considerable ja que disminueix el nombre de

jugadors que cal atrapar i, a més, les parelles actuen simultàniament de forma

que tenen la sensació d'actuar d'una manera coordinada. És una modificació que

afavoreix els que atrapen i "perjudica" els atrapats. Normalment s'inclou aquesta

modificació quan els que atrapen tenen molts problemes per fer-ho* és a dir,

quan el joc té poca intensitat perquè és massa fàcil evitar ser atrapat.

b).- Si els perseguits intercepten la pilota que els persegueix la deixen lluny, fora

del terreny de joc. Amb aquesta modificació es produeix un augment dels rols

que han de complir tant els atacants com els perseguits. Els atacants no només

han d'atrapar la resta de jugadors, sinó que també han de mantenir la possessió

de k pilota. Els que són atrapats poden, ara, escapar-se o interceptar k pilota de

9 Entenem pa- defensors els jugadors que intenten evitar ser atrapats.
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forma que els permet tenir un comportament d'"atacar" els perseguidors.

Aquesta modificació augmenta la dificultat del treball dels perseguidors i

afavoreix, d'una banda, els comportaments dels perseguits; i, derivat d'això,

incrementa les exigències que han de resoldre els perseguidors.

" 5 x 4 + 1 ajuda".

• Objectiu: Aconseguir fer 10 passades seguides sense que l'equip contrari intercepti 4

la pilota o l'equip atacant en perdi la possessió. '¡

a).- Atacants: mantenir la possessió de la pilota. ?

b).- Defensors: aconseguir la possessió de la pilota. ;:/ï
• Condicions: 5 atacants contra 4 defensors. A més els atacants disposen d'una ajuda ',

(un jugador que fa aquesta funció) sobre el qual els defensors no hi poden intervenir.

Els atacants poden repetir la passada. La passada feta a l'ajuda, i la que fa l'ajuda no

es comptabilitzen.

• Temps de joc: Limitat pel professor.
• Espai de joc: Reduït (quadrat o rectangular) i definit pel professor (el professor el

pot ampliar o reduir per facilitar o dificultar les accions dels jugadors).

• Comportaments tàctics col·lectius en atac: Col·laboració i distribució espacial.

• Comportaments tàctics col·lectius en defensa: Organització.

• Comportaments tàctics individuals en atac: Desmarcatge, ajuda, fïntes,

mobilització.
• Comportaments tàctics individuals en defensa: Marcatge, dissuassió, aculi.

• Comportaments tècnics individuals en atac: Passada, recepció, desplaçaments.

• Comportaments tècnics individuals en defensa: Intercepció, desplaçaments.

• Desenvolupament de l'activitat: L'organització de l'activitat fa que hi hagi una

situació molt clara de superioritat numèrica per als atacants, afavorint, per tant, les

possibilitats de mantenir la possessió de la pilota i la col·laboració. És habitual que,
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a l'inici, els atacants no discriminin gaire bé on estan ubicats els jugadors que ja

estan desmarcats i que tinguin dificultats per passar la pilota amb fluïdesa. Aquestes

dificultats són més derivades de la "incapacitat momentània" dels atacants de llegir

la nova situació tàctica que no de l'èxit organitzatiu dels defensors. Així, per

exemple, s'aprecia que només usen l'ajuda quan es troben en una situació

complicada, però no com a forma lògica per mantenir la fluïdesa del joc. Quan

l'equip atacant s'adona d'aquesta possibilitat, immediatament la dinàmica del joc

canvia. Per la seva banda, la gran inferioritat amb què es troben els defensors fa que,

a vegades, el professor es vegi amb l'obligació de "reajustar" els seus

comportaments (ajudar-los a organitzar-se, disminuir el terreny de joc) per garantir

que els atacants no tinguin èxit amb excessiva facilitat.

Modificacions: Hi ha diferents versions d'aquesta tasca:

a).- 2' per atacar cada equip. Quan un equip aconsegueix fer 10 passades

seguides obté 1 punt. Guanya l'equip que ta més punts en els seus 2' de joc.

Aquesta limitació temporal obliga als atacants a actuar amb celeritat i, per tant, a

realitzar millor els seus comportaments i també de manera més ràpida. Atès que

la situació inicial de l'activitat és clarament favorable als atacants,. aquesta

modificació serveix per dificultar lleugerament el seu joc. El fet.que l'activitat

duri 2' i que després l'altre equip tingui possibilitats de millorar el resultat

incorpora l'element competició en els jugadors i augmenta la tensió, i alhora la

dificultat, en les execucions dels atacants i estimula la participació dels

defensors.

b).- Igual nero 3' i ca! fer només 7 passades seguides. Aquesta modificació

s'incorpora quan es veu que aconseguir fer 10 passades en 2' és massa difícil.

S'intenta que el joc i les opcions dels equips siguin equilibrades i raonables

(evitar l'empat a zero punts, per exemple) amb més temps de joc i amb un

nombre menor de passades per aconseguir èxit.
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Objectiu: Els atacants, aconseguir tocar els quatre cons que delimiten el terreny de

joc sense perdre la possessió de k pilota. Els defensors, intentar recuperar Iaia

possessió de k pilota i evitar que l'equip atacant toqui els quatre cons.

Condicions: En situació d'igualtat numèrica, cal que l'equip atacant transporti k;

pilota, mitjançant passades per tocar els quatre cons. No es pot córrer amb k pilota. :¥•$

Es pot repetir la passada. No es pot llançar, cal tocar els cons. L'equip contrari"

intenta que no ho aconsegueixin, interceptant k pilota o provocant errades de 'yf

l'equip atacant. Si recuperen k pilota o l'equip atacant toca els quatre cons, canvi de

possessió de k pilota. •

Temps de joc: Definit pel professor. ;

Espai de joc: Delimitat pels quatre cons (quadrat) que, a més, tenen k funció de ser j

l'objectiu a conquerir.

Comportaments tàctics col·lectius en atac: Col·laboració (per mantenir k-

possessió de k pilota i per aconseguir arribar a tocar els quatre cons), organització •

espacial. '•.;'

Comportaments tàctics col·lectius en defensa: Organització.

Comportaments tàctics individuals en atac: Desmarcatge, fintes, ajuda.

Comportaments tàctics individuals en defensa: Marcatge, dissuassió, acuit.

Comportaments tècnics individuals en atac: Passada, recepció, despkçaments, J|
•;í*

tocar.

Comportaments tècnics individuals en defensa: Desplaçaments, intercepció.

Desenvolupament de l'activitat: En principi l'activitat està dissenyada per/
: I,

aconseguir que els alumnes facin circular k pilota de manera "multidireccional". ||

S'estimula el fet de mantenir la possessió i, alhora, portar k pilota cap a objectius;?

concrets i determinats. És una activitat que presenta per als atacants més problemes |
•P

que no avantatges. Els comportaments que s'aprecien com inadequats són:?

acumulació dels jugadors al voltant de k pilota i del con que es vol tocar, manca".§
is
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. d'organització espacial i manca de-paciència per aconseguir arribar als espais

desitjats (precipitació). Això comporta que k capacitat de compartir la pilota es vegi

molt reduïda i els jugadors tinguin la pilota a les mans durant molt de temps. Per la

seva banda, k defensa s'organitza situant-se davant dels cons, i impedeix així que

els atacants els puguin tocar. És una activitat que obliga a incorporar força

modificacions en les normes de joc per garantir que tingui ritme i que pugui
funcionar amb fluïdesa.

Modificacions: Destaquem les següents modificacions:

a).- Igual, però els defensors no poden estar davant dels cons. Només poden

"passar-hi". Garantim així que els atacants tinguin facilitat per aconseguir èxit, i

també que el joc no s'"estanqui" quan s'arriba a prop dels cons. És una

modificació que afavoreix els atacants ï, sobretot, la dinàmica general de
l'activitat.

b).- El mateix, però els atacants no poden tenir més de 5" k possessió de k

pilota sense passar-la. Tal com ja hem dit, els atacants "creuen" que si estan més

a prop del con tota l'estona tindran més opcions d'èxit. Això els porta a "retenir"

la pilota. Per evitar això, s'obliga als atacants a passar k pilota i a tenir-la, com a

molt, durant 5". Els companys es veuen obligats a desmarcar-se encara que

s'allunyin de l'objectiu si l'equip vol seguir mantenint la possessió de k pilota.

Això incrementa els desmarcatge i les ajudes, i per tant, k fluïdesa del joc.

Aquesta és una norma que intenta ajudar els atacants a pensar sobre com

aconseguir l'objectiu sense perdre k possessió de k pilota. Prioritza, per tant,

aquest aspecte com a estratègia per arribar a tocar els cons.

c).- El mateix, però dels 5 defensors, 3 actuen sense fer servir els braços. Tot i

les modificacions fetes, es veu que els atacants tenen dificultats per aconseguir

èxit. Per tal de facilitar els seus comportaments, es limiten les opcions

d'intervenció dels defensors. Els atacants han d'identificar qui són els tres

i-

>

I

M
m"*

*'̂ r
't

287



Capitol 4. Anàlisi de la seqüència didàctica i del sea contingut • '.̂

IIiIII

pm

mte

fi
tóI
«;

defensors que actuen sense els braços si volen tenir èxit i evitar així les ífàM
dificultats. Es pot comprovar sovint que, al principi, els atacants juguen sense

identificar l'avantatge que suposa la nova situació i, consegüentment, tenen els H

mateixos problemes per aconseguir tocar els cons. És una modificació pensada Hg!

per estimular la capacitat dels atacants d'observar i decidir adequadament abans Jïf
";í|

d'executar les seves accions. N?

Joc d'"atrapar i et salves amb la pilota".

• Objectiu: El que atrapa, intentar tocar algun company per deixar d'atrapar. Els

perseguits, escapar-se del que atrapa i passar-se la pilota com a forma d'evitar ser

atrapats.
• Condicions: Un jugador atrapa i ia resta disposa d'una pilota per compartir entre

tots. El jugador que té la pilota no pot ser atrapat. Cal que els perseguits facin arribar

la pilota al company que està sent perseguit. Quan el que atrapa toca un dels

perseguits que no té la pilota, aquest passa a atrapar i el primer passa al grup de

perseguits. No es pot tocar qui t'ha tocat immediatament després de ser atrapat.

• Temps de joc: Definit pel professor.

• Espai de joc: Limitat. Com en la resta d'activitats, l'espai s'ajusta al funcionament

del joc per garantir que aquest tingui la tensió necessària.

• Comportaments tàctics col·lectius en atac100: Col·laboració.

• Comportaments tàctics individuals en atac: Escapar-se (desmarcatge, fintes),

demanar la pilota, ajuda.

• Comportaments tàctics individuals en defensa: Marcatge, fintes.

• Comportaments tècnics individuals en atac: Desplaçaments, passada, recepció.

• Comportaments tècnics individuals en defensa: Desplaçaments.

100 Entenem com a atacants els posseïdors de la pilota.
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Desenvolupament de l'activitat: El jugador que atrapa acostuma a disposar de

facilitats a l'inici del joc perquè els atacants no col·laboren amb el que està sent

atrapat. A mesura que els atacants entenen la dinàmica del joc, el que atrapa té

moltes més dificultats. Tot sovint té èxit perquè els atacants, o bé no col·laboren

entre ells, o la passada està mal executada o està feta en un moment inadequat, etc.

(cal pensar que el que està essent perseguit sovint està més preocupat per escapar-se

del perseguidor que per aconseguir una pilota per "salvar-se" i, per tant, és difícil

d'ajustar la passada i la recepció). És una activitat pensada per aprendre a

col·laborar, tant des de la perspectiva tàctica com des de la perspectiva de l'execució

tècnica. Per part del que atrapa, s'intenta reproduir el comportament del marcatge

individual en proximitat un cop ha escollit a qui es vol atrapar.

Modificacions:

a).- El mateix, però amb dues pilotes. Aquesta modificació permet als atacants,

d'una banda, disposar de més opcions de salvar-se, i per l'altra banda, una major

dificultat, ja que és més difícil prestar atenció i respondre encertadament a dues

pilotes què funcionen simultàniament. Si els atacants actuen adequadament

tenen més possibilitats de tenir èxit, però també és cert que és més fàcil

equivocar-se perquè augmenten el nombre de variables i la complexitat total del

joc. Per part del que atrapa la situació és a l'inversa. Aparentment és més difícil

d'atrapar però en la pràctica acostuma a ser més fàcil perquè els atacants tenen

uns índex d'error més elevats. És doncs, una norma o modificació que pot

beneficiar els atacants, però cal que la sàpiguen emprar adequadament.

b).- Implicacions per a les formes d'organització de l'activitat conjunta.

Des de la perspectiva de l'anàlisi de les formes d'organització de l'activitat

conjunta, cal valorar que les característiques del contingut defineixen en certa mesura
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aspectes de l'estructura d'aquesta "activitat conjunta.-En aquest sentit cal, prendre en

consideració algunes qüestions:

(i) En primer lloc, l'estructura de participació al llarg de les tasques és força pautada: el

professor explica la tasca i els alumnes la realitzen. Tal i com veurem, en aquest procés |

es produeixen, com és raonable, diferents tipus d'actuacions tant per part del professor 3
"^

com per part dels alumnes, però es caracteritzen perquè el professor no cedeix mai el |
'•S

control total ni en l'organització ni en la pràctica de l'activitat. Durant la pràctica el

professor intervé quan ho considera oportú, tant amb produccions lingüístiques com i;

amb demostracions pràctiques. S'estableixen discussions sobre les tasques (normes

d'aquestes, comportaments tàctics realitzats, etc.) a proposta del professor i algunes

vegades a proposta dels alumnes tot i que aquesta última opció no és la més habitual,

(ü) En segon lloc, les característiques dels comportaments tàctics fan que hi hagi un

elevat grau d'incertesa en les solucions motores que els alumnes van prenent al llarg de

les diferents tasques. Així, els problemes motors amb què els alumnes es troben sempre -|

es poden resoldre de maneres diferents (amb diferents nivells de "lògica esportiva"),

permetent una discussió contínua entre el professor i els alumnes. Això ens porta a una '1|

estructura de la participació conjunta en què aparentment es fa difícil la cessió i el t

traspàs complet del professor cap als alumnes. Quant a aquest aspecte cal tenir present:

(iii) hi ha una diferència substancial entre conèixer les normes que regeixen una tasca :
;°";

actuar de manera tàcticament correcta producte d'una interpretació d'aquestes normes $

(entendre i actuar d'acord amb la lògica interna dels esports col·lectius). És a dir, no és ;|

el mateix jugar d'acord amb les normes, que jugar tàcticament bé. La dificultat del í;|

procés de cessió i traspàs del control és normal que es produeixi, des del nostre punt de :ij
'•&

vista, en l'aprenentatge dels comportaments tàctics i no tant en el control i domini de les "vi

regles de funcionament de cadascuna de les tasques.
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4.2.3.- ANÀLISI DELS RESULTATS OBTINGUTS MITJANÇANT LA
TASCA D 'A VAL VACIÓ.

Una anàlisi exhaustiva, així com una explicació detallada del procés i dels

resultats obtinguts amb la tasca d'avaluació (el joc de "les 10 passades") es pot trobar en

un altre document (López, 1999a, 1999b). En aquest punt de l'actual treball només

s'intenta reflectir l'evolució del procés d'aprenentatge al llarg de la SD per mostrar que

existeix un aprenentatge en la col·laboració tàctica d'atac de tots els participants.

Breument, l'obtenció de les dades a partir del joc de "les 10 passades" es va dur

a terme amb un full d'observació a partir del qual es van analitzar alguns indicadors que

es consideren rellevants per comprendre l'evolució del joc i del comportament tàctic

dels jugadors al llarg dels 4 dies. Analitzem tot seguit algun d'aquests indicadors.

Analitzem en primer lloc l'indicador evolució del nombre total de passades al

llarg dels 4 dies. Considerem aquesta informació com important ja que és una informació

directa sobre la capacitat de compartir la pilota i permet veure la seva evolució al llarg de

la unitat didàctica. Al respecte d'això observem que hi ha una millora considerable en el

nombre total de passades aconseguides al llarg dels 4 dies (61, 82, 103, 98), establint-se

diferències significatives al respecte (p= 0*006).
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Gràfica 4.3. Evolució del nombre total de passades per sessió.

K
.

m
m
m
jjH

§

§
'

m
Í
j}

y
mB

| ü Passades totals |

sessió 1 sessió 2 sessió 3 sessió 4

Taula 4.7. Nombre de passades aconseguides al llarg de les 4 sessions.

Sessions

Nombre total de
passades

1

61

2

82

3

103

4

98

-̂•;

La millora s'aprecia especialment fins al tercer dia, i és menys clara entre el tercer i *¿rü
el quart dia. Aquestes diferències en termes de passades totals desapareixen si les establim >!.•y;-¡

en relació als dos equips. En aquest cas tenim que un 53'5% del total de les passades jf

correspon a l'equip A, mentre que un 46r5% d'aquestes correpon a "equip B (veiera, dones, '4jj

que no hi ha diferències significatives, tot i que si ho particularitzem en alguns dels dies ¿'
:'^i

podem trobar dades com les del dia 2, en què l'equip A realitza un 63'4% del total de les |

passades i l'equip B un 36'6%). :S
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Taula 4.8. Percentatge de passades en funció de l'equip durant les 4 sessions.

Sessió

1

2

3

4

% passades

Equip A

52'5%

63 '4%

46'6%

53'1%

Equip B

47'5%

36'6%

53 '4%

46'9%

És absolutament raonable pensar que no hi ha diferències significatives entre els

dos equips si tenim present que ambdós realitzen la mateixa seqüència d'ensenyament-

aprenentatge al llarg de les 4 sessions i, per tant, les diferències en la millora no poden ser

gaire importants.

Si analitzem la quantitat de vegades que es produeix un canvi en la possessió

de la pilota d'acord amb els dies veiem que no hi ha diferències significatives, si bé sí que

hi ha una disminució de les pèrdues de possessió al llarg dels 4 dies: 21'3%, 17'1%,

13'6%, 12'2% respectivament; i, per tant, el nombre de passades que representen el

manteniment de la possessió de la pilota al llarg del 4 dies és 78'8%, 82'9%, 86'4% i

87'8% respectivament.
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Capítol 4. Anàlisi de la seqüència didàctica i del seu contingut.

Gràfica "4.4. Percentatge de passades que impliquen canvi i no canvi de .possessió de la
pilota al llarg de les 4 sessions.

H Canvi de possessió

I No canvi de
possessió

sessió 1 sessió 2 sessió 3 sessió 4

Si valorem aquesta dada en funció del nombre total de passades realitzades en el j|

joc durant els 4 dies trobem, que, per una banda hi ha un augment significatiu del nombre

total de passades; i, que per l'altra banda, hi ha una disminució de les pèrdues de possessió p

de la pilota.

Si ho analitzem per equips trobem que un 49'1% dels canvis de possessió íf

corresponen a l'equip A mentre que el 50'9% correspon a l'equip B (respecte del total í|

de canvis de possessió.
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Gràfica 4.5. Percentatge de canvis de possessió segons !•'equip.

51,00%

equip A equip B

Analitzat pel total de passades de cada equip, l'equip A fa un 85'9% de passades

que no impliquen canvi de possessió i un 14'1% que sí; mentre que l'equip B & un 83'1%

de passades que permeten seguir jugant i un 16'9% que impliquen canvi de possessió.

Gràfica 4.6. Percentatge de passades de cada equip que impliquen canvi i no canvi
de possessió.

80,00%

60,00%

40,00%

20,00%|

0,00%

ED Canvi de possessió

I No canvi de
possessió

equip A equip B

Es a dir, no s'aprecien diferències importants entre ambdós equips. D'acord amb

l'argument emprat anteriorment, aquesta dada tindria a veure amb el fet que els dos equips

han realitzat la mateixa seqüència d'ensenyament-aprenentatge, així com perquè ambdós
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equips estan força equilibrats respecte a la qualitat del seu joc (és a dir, tenen nivells

homogenis) i faciliten la condició d'oposició (entenent, tal com hem dit, que aquesta és

una característica indispensable dels "esports coLlectius").

Analitzem, ara, una altra dada que creiem rellevant. Aquesta fa referència a

l'evolució dels diferents tipus de passada al llarg de les 4 sessions. Tal i com hem vist, el

nombre total de passades augmenta significativament al llarg del 4 dies. Té interès, doncs,

abordar si al llarg de la seqüència d'ensenyament també augmenta la quantitat de passades

bones des del punt de vista tàctic (tipus "3"), de tal forma que corrobori l'idea que ha

existit una millora en el comportament tàctic de joc, definit tant pel nombre total de

passades com pel nombre de passades "tàcticament bones".

Observant el nombre total de passades "3" (tàcticament "bones") i "2" (passades

"no bones" des del punt de vista tàctic) veiem que entre elles hi ha diferències

significatives (p=0'0001), existint un nombre més elevat de passades "3" (71'8%) que

de passades "2" (28'2%).

Gràfica 4.7. Percentatge de passades de tipus "2" i "3".

Capítol 4. Anàlisi de la seqüència didàctica i del seu contingut

Taula 4.9. Percentatge de passades "2" i "3"

Tipus de
passada

%

2

28 '2

3

71'8

Si ho estudiem en funció dels dies, el nombre de passades "3" augmenta

progressivament, mentre que el nombre de passades "2" (total de les "no bones")

disminueix de forma proporcional i s'estableixen diferències significatives (p=0'016). Així

el dia 1 el 60'7% de les passades són de tipus "3", el dia 2 un 64'6%, el dia 3 un 75'7%, i

el dia 4 un 80'6%, i es manifesta així una evolució que indica una clara millora al llarg dels

4 dies.

Gràfica 4.8. Evolució dels tipus de passada al llarg de les 4 sessions.

90,00%
80,00%
70,00%-I
60,00%-
50,00%-
40,00%
30,00%
20,00%-

sessió 1 sessió 2 sessió 3 sessió 4
0,00%

tipus 2 tipus 3
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m

Taula 4.10. Evolució del tipus de passades al llarg de la SD.

Sessió

1

2

3

4

% de passades

Tipus 2

39'3

35'4

24'3

19'4

Tipus 3

60'7

64'6

75 '7

80'6

Valorat d'acord amb el nombre total de passades, trobem que al llarg de la SD,

augmenta aquest nombre total de passades i també augmenta el de passades de tipus "3", i

es corrobora la idea que abans hem expressat.

Analitzant-ho en funció del total de passades de cada equip trobem que, del total de

passades de l'equip A, un 73'4% són de tipus "3" (bones) i que del total de passades de

l'equip B, un 70% són de tipus "3".
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Gràfica 4.9. Percentatge de passades "3" i "2" que fa cada equip.

80,00%

70,00%

60,00%

50,00%

40,00%

30,00%'

20,00%-

10,00%-

0,00%
equip A equip B

Tal i com ja hem explicat, aquesta manca de diferències importants en el

comportament tàctic entre els dos equips ve donada sobre tot pel fet que ambdós equips

han realitzat la mateixa seqüència d'ensenyament. Malgrat això, sí que és indicatiu que en

la majoria de registres dels diferents indicadors, els resultats de l'equip A solen ser millors

que els resultats de l'equip B.

D'acord amb els resultats esmentats en aquest punt, les principals conclusions

derivades del test d'avaluació fan referència a:

• Existeix una millora en el comportament tàctic col·lectiu d'atac en ambdós equips de

treball. Aquesta millora ve definida principalment per

a- Un augment del nombre total de passades que es realitzen durant la
situació de joc al llarg dels 4 dies.

b.- Una disminució de les pèrdues de possessió de la pilota també al llarg
dels 4 dies.

í
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La gràfica que descriu l'evolució d'aquests dos paràmetres mostra una tendència

inversa. Mentre que el nombre total de passades augmenta progressivament, el nombre

de pèrdues de pilota disminueix també progressivament.Existeix una millora en el

comportament tàctic individual manifestat en el tipus de passada que realitzen els

jugadors. Així, el nombre de passades "tàcticament bones" (del tipus "3") augmenta al

llarg de les 4 sessions i el de passades "no bones" (tipus "2") disminueix també al llarg

de les 4 sessions. L'evolució comparada que presenten les dues gràfiques descriu, igual

com passa en el cas anterior, una tendència inversa en aquests dos tipus de passades.

• No existeixen diferències manifestes com a producte de la seqüència d'ensenyament-

aprenentatge entre els comportaments dels 2 equips. És a dir, ambdós equips milloren

respecte d'ells mateixos en els resultats obtinguts l'últim dia envers els resultats del

primer. Tal i com ja hem esmentat, això és degut, segurament, al fet que ambdós

equips reben la mateixa seqüència d'ensenyament.

Atenent aquests tres grans punts de referència podem concloure que la SD

proposada al llarg dels 4 dies ha generat un procés de millora (aprenentatge) en la capacitat

de prendre decisions tàctiques individuals i collectives en una situació de joc definida; i

que aquesta millora s'ha mostrat en el comportament general de tots els alumnes que hi

han participat.

D'aquesta forma, sembla adequat considerar que s'ha produït un aprenentatge i

que, per tant, aquesta unitat didàctica pot ser un bon marc per estudiar els mecanismes

d'influència educativa.

De totes maneres cal considerar que l'aprenentatge dels comportaments tàctics

no es pot valorar com un aprenentatge del "tot o res". És a dir, els alumnes aprenen en la

mesura que cada vegada juguen millor. O dit d'una altra manera, tal com hem mostrat el

resultat del procés d'ensenyament-aprenentatge és que cada vegada mostren més
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facilitat per mantenir la possessió de la pilota, i per aconseguir-ho utilitzen cada vegada

un nombre més elevat de passades tàcticament correctes (López, 1999a; 1999b). Per

tant, des de la perspectiva de la cessió i traspàs del control de l'aprenentatge, hauria de

ser normal apreciar una evolució lligada a l'aprenentatge progressiu de les tasques. Ara

bé, tal i com ja hem posat de relleu, l'aprenentatge i control de les tasques no garanteix

"per se" un aprenentatge dels comportaments tàctics subjacents a les normes de joc de

cadascuna d'aquestes tasques. La tipologia de les respostes motores que els alumnes

donen en el test de "les 10 passades" és l'element clau que ens permet valorar la

dimensió de l'aprenentatge procedimental dels alumnes.

La SD s'ha dissenyat amb la pretensió d'ajudar els alumnes en l'àmbit del

coneixement procedimental, però també en l'àmbit del coneixement declaratiu o

conceptual. Aquest segon àmbit és el que està lligat més directament amb el segon

mecanisme d'influència educativa: restabliment d'un sistema cada cop més ric i ampli

de significats compartits (que no és objecte directe del nostre estudi).
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4.3.- COMENTARIS FINALS.

En aquest capítol hem intentat posar de relleu aquells aspectes relacionats amb

l'organització de la SD i amb l'estructura de les tasques que ens permetessin

comprendre millor com s'organitza l'activitat conjunta. I també fins a quin punt aquest

procés d'organització conjunta és degut a les particularitats del contingut objecte

d'ensenyament i aprenentatge. Per això, hem justificat el contingut, hem explicat les

seves característiques i els elements tècnics i tàctics que el configuren. Igualment, hem '"<

posat de relleu els criteris d'organització i seqüenciació de les tasques amb l'objectiu de

comprendre millor l'evolució de k SD i de les sessions que la configuren.

Des d'una perspectiva empírica podem destacar:

(a) En la SD que hem dut a terme es produeix un procés d'aprenentatge per part dels

alumnes que, si més no, a nivell procedimental es posa de manifest mitjançant les

dades obtingudes amb la tasca d'avaluació (el joc de "les 10 passades"). Aquestes j

dades corroboren que els alumnes milloren en la col·laboració tàctica, determinat;
:'}f5

per una major fluïdesa en el joc (major nombre de passades per unitat de temps), una ¿.í

disminució del nombre de pèrdues de pilota al llarg de la SD, així com per vuv|

augment del nombre de passades tàcticament correctes i una disminució de les,;

passades tàcticament no correctes durant la tasca d'avaluació, establint-se'|j

diferències significatives al respecte.

(b) Els continguts que configuren les tasques (la seva estructura interna) permetent,,¿fl
considerar que la SD gira en torn els objectius d'aprenentatge previstos, i que"

'"' í'ifi

aquesta manifesta una estructura d'organització i seqüenciació circular (o, millor dit,'
'*

en "espiral"), d'acord amb el que hem manifestat en les consideracions^

metodològiques.
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(c) La tipologia de les tasques determina en gran mesura les possibilitats d'organització

de l'activitat conjunta. En aquest sentit, el fet que les tasques siguin d'oposició i

col·laboració, que existeixi competitivitat (l'element agonistic), que siguin tasques

amb respostes motores variades (tasques obertes), que es prioritzi en els participants

la presa de decisions sobre l'execució motora, que s'utilitzin "situacions-problema"

(amb exigència cognitiva i motriu)... delimita certes opcions en les formes

d'organització de l'activitat, així com de participació social.

(d) L'organització de les tasques al llarg de la SD, valorada especialment amb la

disminució del nombre de modificacions sobre les tasques-base i l'augment del

nombre de tasques repetides a mesura que avança la SD permet comprendre millor

el marc en el qual es produeix el procés de cessió i traspàs de l'aprenentatge. En

aquest àmbit creiem que també juga un paper important la disposició de les diferents

tasques en les sessions (ordre cronològic en què estan situades dues o més tasques).

Aquesta disposició pot garantir una millor transferència i facilitar també aquest
procés de cessió i traspàs.

(e) La diferenciació entre tasques motrius i tasques no motrius permet analitzar amb

major profunditat l'evolució de la SD. La disminució progressiva del temps emprat

en la pràctica motriu i, paral·lelament, l'augment progressiu destinat a les tasques no

motrius creiem que ens pot ajudar a comprendre millor el procés de cessió i de

traspàs, i també el procés de construcció d'un sistema de significats compartits cada

vegada més ric i profund. Igualment posa de relleu com en la nostra SD, d'una

banda, el coneixement declaratiu s'elabora o es construeix sobre el coneixement

procedimental, essent aquest l'eix sobre el qual gira l'aprenentatge conceptual, i

d'altra banda, com l'evolució de l'aprenentatge dels comportaments tàctics i de la

"lògica" del joc (el contingut pròpiament) és diferent a l'aprenentatge de les normes

que regulen el funcionament en les diferents tasques. És a dir, els alumnes aprenen

ràpidament les normes de funcionament per participar en les tasques proposades,
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~ ~- *i

però aprenen força més lentament els aspectes (continguts) que els permeten tenir

èxit en el desenvolupament d'aquestes tasques.

A partir d'aquí, l'anàlisi dels segments d'interactivitat i la seva evolució ensí*fL
permetrà estudiar i comprendre millor com s'estructura l'activitat conjunta al voltant $

••£§
d'aquestes tasques concretes i, consegüentment, el procés de cessió i traspàs del control "$

i la responsabilitat de l'aprenentatge.
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CAPÍTOL 5

FORMES D'ORGANITZACIÓ DE L'ACTIVITAT CONJUNTA

5.1.- Segments d'interactivitat (SI): definició i tipus d'actuacions.

5.2.- Evolució de l'activitat conjunta al llarg de la seqüència didàctica.

5.3.- Comentaris finals.
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5.- FORMES D'ORGANITZACIÓ DE L'ACTIVITAT CONJUNTA.

En aquest capítol presentem les dades i comentaris més rellevants corresponents

al primer nivell d'anàlisi que ja hem definit prèviament: l'estudi de les formes

d'organització de l'activitat conjunta, és a dir, l'estudi sistemàtic dels segments

d'interactivítat que configuren la nostra seqüència diàctica referida a l'ensenyament-

aprenentatge dels comportaments tàctics d'atac en la iniciació als esports col·lectius.

Hem dividit el capítol en dos grans blocs. D'una banda, un primer bloc (5.1) en

el qual mostrem les formes d'organització de l'activitat conjunta en k SD estudiada.

Descrivim els diferents segments d'interactivitat, així com les pautes d'actuació

característiques que configuren cadascun d'ells. D'altra banda, un segon bloc (5.2)

destinat a analitzar l'evolució dels diferents SI al llarg de la SD conjuntament amb

l'anàlisi de l'evolució dels diferents SI en les tasques que configuren el contingut

d'ensenyament, posant especial atenció en l'evolució que mostren els SI en k tasca

d'avaluació. Igualment, i seguint els nivells i unitats d'anàlisi manifestats en el capítol

3, mostrem i analitzem les diferents configuracions de segments d'interactivitat (CSI) (o

unitats instruccionals) i la seva evolució al llarg de k SD.

A partir d'aquesta anàlisi intentem mostrar, des d'una aproximació "macro",

com es produeix el procés de cessió i traspàs del control i la responsabilitat de

l'aprenentatge, així com alguns dels aspectes que permeten comprendre millor aquest

fenomen.

Després d'obtenir algunes conclusions en els diferents apartats incorporem un

punt final on es resumeixen els resultats apareguts en aquest nivell d'anàlisi.

D'acord amb el que hem esmentat en el capítol 3 del següent treball, ens

centrarem en l'anàlisi dels segments d'interactivitat per poder copsar tot el que succeeix
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a l'aula al llarg de les sessions (SI). Així, ampliant alguns dels aspectes abans mostrats,-!

Arrieta (1996) explica:

11?

"La descripción del desarrollo de una lección debe incluir también I
principales tareas o actividades que emprenden los niños y el maestro o maestra. I
pues, necesario saber cómo se estructura cada actividad, quiénes están presentes ,
ella, su duración, sus propósitos, el formato instruccional, y finalmente, los materiales^
que se emplean (Stodolsky, 1991) ". (Arrieta, 1996:60). ".;

Igualment, aquesta autora proposa analitzar més detingudament els criteris per",

segmentar l'activitat conjunta. Així, per a ella, cal buscar canvis en quatre aspectes:

las for mas en que se organizan los participantes,
los tipos de apoyo y recursos de información básicos para la realización de ?j|
las tareas;
los roles y responsabilidades en la realización de determinadas actuaciones; ':;p
los patrones de comportamiento permitidos y no permitidos". (Arrieta, 1996: ™
61).

Atès que aquests quatre aspectes poden resumir-se en:

(i) de qué es pot parlar o què es pot fer, i

(ü) qui, com i quan pot parlar o fer quelcom,

identificarem "un nuevo segmento de interactividad cada vez que se da un cambio

sustancial, detectable por el observador, en el patrón de comportamientos o

actuaciones dominantes de los participantes (...) o en aquello alrededor de lo que se

está hablando y/o actuando (...) ". (Or-rubia, 1993: 9!->.

I

Finalment, i d'acord amb Coll, Colomina, Onrubia i Rochera (1992), els SI, a

part de complir amb les funcions esmentades, també es caracteritzen per tenir funcions

instruccionals específiques. En el nostre cas cadascun dels SI analitzats compleix amb

dos tipus de funcions concretes que coincideixen, en part, amb les aportacions d'altres

treballs (Arrieta, 1996; Maíz, 1999):
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D'una banda, els diferents tipus de SI defineixen l'estructura de participació social

al voltant de les tasques, és a dir, delimiten uns patrons de comportament del

professor i dels alumnes gràcies als quals es poden dur a terme les tasques

acadèmiques i, per tant, estructurar la gestió de la classe. Els diferents SI ens

indiquen què es pot dir i fer en cada moment i com s'espera que els participants

actuïn respecte de l'activitat que s'està realitzant.

- D'altra banda, els diferents SI compleixen funcions instruccionals concretes i

específiques. Aquestes funcions instruccionals posen de manifest els diferents

mecanismes interpsicològics que creiem que es donen en les situacions

d'ensenyament-aprenentatge i que estan al servei dels mecanismes d'influència

educativa que hem descrit. Coincidim amb Maíz (1999) en el fet que el grau relatiu

de control de l'activitat conjunta que tenen el professor i els alumnes en cadascun

dels SI és una dimensió essencial d'aquesta característica.

El procediment per delimitar els diferents SI ha consistit en establir els criteris

previs i fer una primera segmentació intuïtiva. Una posterior anàlisi més detallada ens

ha permès fer les correccions i modificacions oportunes i realitzar la segmentació

definitiva. En aquest sentit coincidim amb la proposta de Coll i Onrubia (1999) quan
diuen:

"La identificació dels segments d'interactivitat és resultat d'un procés continuat
d'anada i tornada entre la teoria (...) i les dades (...). Després d'una primera
segmentació intuïtiva, es revisen tots i cada un dels segments amb l'ajuda dels criteris
especificats (...) i s'introdueixen eventuals modificacions en la segmentació inicial".
(Coll i Onrubia, 1999: 146).

Presentem a continuació els diferents SI, les seves característiques, així com els

patrons de comportaments definitoris de cadascun d'aquests segments.
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5.1.- SEGMENTS

D'ACTUACIONS.

D'INTERACTIVITAT: DEFINICIÓ I TIPUS

Al llarg de la seqüència didàctica hem establert cinc segments d'interactivitat ;|

diferents que tot seguit analitzarem detingudament. Aquests segments són: "Segment

d'organització de l'activitat" (SIOA), "Segment de pràctica guiada" (SIPG), "Segment

de discussió" (SID), "Segment de recapitulació" (SIR) i "Segment de transició" (SIT).

El "Segment d'organització de l'activitat" es caracteritza essencialment perquè

el professor presenta als alumnes l'activitat que es realitzarà seguidament. Té la fimció

principal d'explicar les condicions de la pràctica. Això inclou el material, la disposició

grupal, l'espai necessari, el temps de l'activitat si s'escau, les funcions dels participants

i les regles de participació. Tot i l'explicació del professor, els alumnes interrompen,

pregunten alguns dubtes i aquest respon intentant assegurar-se que els alumnes entenen

el que s'ha de fer. Aquest segment tembé inclou la incorporació de variants sobre la

tasca o activitat original: es canvien normes de joc, s'incorpora un nombre diferent de

jugadors, etc.

'•<y
El "Segment de pràctica guiada" és el moment en què els alumnes realitzen la li

lí
pràctica que el professor ha proposat. Consisteix essencialment en la pràctica motriu per ||

part dels alumnes i en l'observació i regulació d'aquesta pràctica per part del professor. H|

Malgrat que és el moment de la pràctica, també hi ha espais breus de no-pràctica. La ;•;?

dimensió d'aquests depèn, essencialment, del nivell de regulació i control que estableix ;:|í

el professor. Tot i la importància del component temporal en l'anàlisi dels segments, cal J

dir que el segment de pràctica ve delimitat de vegades per les característiques de la

pròpia tasca que es demana que realitzin els alumnes.

En el "Segment de discussió" el professor i els alumnes dialoguen sobre aspectes |

de la pràctica "immediata" (que s'està fent o que just s'acaba de fer). Això provoca que :|

apareguin algunes exemplificacions pràctiques del professor. Es realitza, per tant, fora -|
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de la pràctica motriu. Són espais en què els alumnes estan aturats. Serveix per revisar

com s'està realitzant la pràctica, què és el que funciona i el que no. El professor

interroga, dóna explicacions, exemplifica, etc. Els alumnes pregunten i intercanvien

opinions amb el professor.

El "Segment de recapitulació" compleix amb la funció de reflexionar sobre la

pràctica. En concret sobre aspectes generals de la SD. A diferència del SID, aquí la

reflexió i diàleg amb els alumnes és de caire genèric. És un segment teòric, també fora

de la pràctica física, en què es revisen els aspectes conceptuals més importants que es

van treballant al llarg de les diferents sessions.

El "Segment de transició" serveix per comprendre el tipus d'interactivitat que es

produeix al llarg d'una sessió i que té poc o nul valor instruccional, però que, en l'àmbit

de l'educació física, ocupa un temps considerable. Ens referim en concret a aquells

moments en què els alumnes van a beure aigua, als canvis de tasca que requereixen

moments llargs, etc.

Analitzem ara les característiques més importants dels diferents segments així

com les actuacions més rellevants del professor i dels alumnes en cadascun d'ells101.

S.1.L- SEGMENT D'ORGANITZACIÓ DE L'ACTIVITAT (SIOA).

Des d'un punt de vista general, aquest és un segment on no hi ha pràctica motriu

i en el qual bàsicament el professor presenta i explica l'activitat o tasca que es durà a

terme, així com les condicions específiques de realització d'aquesta tasca. En aquesta

explicació, feta a tot el grup classe, s'inclouen, al menys, alguns d'aquests elements:

101 Les dades que apareixen a continuació en aquesta primera explicació les exposem en la taula 5.7 i en la
gràfica 5.2 situades més endavant, i coincidint amb una anàlisi més aprofundida de l'evolució dels SI.
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nombre de participants, temps de durada, definició de l'estructura de pràctica i la sèvatíS
¥59

organització (qui porta pitrals, qui ataca i qui defensa, etc.), funcions i rols dels diferents?'

participants, i les normes de les activitats. Durant l'explicació general realitzada a tot el J

grup també s'estableixen intercanvis comunicatius amb alumnes concrets, però inclososj
• í:J

en una estructura de grup de forma que aquest diàleg és aprofitable per a tots

alumnes.

El SIOA és un espai en què, des del punt de vista ¡nstruccional, el professor i els ||
.:£

alumnes delimiten el marc compartit de la pràctica, i estableixen així un sistema conjunt ¡í

d'expectatives i normes d'actuació sobre el que es pot o no fer en el segment

pràctica.

El SIOA el trobem en totes quatre sessions que configuren la SD. Hem'

identificat 37 SIOA (sobre 145 S! totals), que ocupen 1492" dels 11081" totals. Això ;,|
" -íai

representa, en termes percentuals un 13'46% del temps total de la SD.

El repartiment d'aquests segments és: 12 a la sessió 1, ocupant 299" (un 11 "99% s|v*i
del temps d'aquesta sessió); 12 a la sessió 2, ocupant 602" (un 19'58% de la sessió); 9 a .«£

h^la sessió 3, ocupant 495" (un 16'85% del temps de la sessió); i 4 a la sessió 4, ocupant

96" (un 3'72% del temps de la sessió).

Taula 5.1. Actuacions dominants del professor i dels alumnes en el SIOA.

mï^:>2

Analitzem tot seguit quins són els patrons d'actuació més rellevants en aquest i;J
"-'Á-.-f.

SI.
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PROFESSOR • ALUMNES
.

*'02 Presentació i explicació
de
la tasca

Seguiment i intervenció

* Demanda
Resposta

*Directrius d'actuació i
comportament

Resposta

a) Presentació i explicació de la tasca/ Seguiment i intervenció.

Aquest format d'activitat conjunta el comença habitualment el professor i és ell

qui té la iniciativa i el domini de la interacció. És, doncs, un model d'interacció

clarament asimètric. A mesura que avança l'explicació, els alumnes interrompen i

intervenen (per aclarir dubtes, mostrar la seva disconformitat, etc.) trencant aparentment

aquesta situació de control. El professor cedeix algunes vegades el torn de paraula, però

manté el domini de l'intercanvi conversacional mitjançant l'assignació o no del torn,

donant o no resposta,..., segons ho consideri convenient. Això fa que, dins d'una relació

general professor-grup classe, es produeixin intercanvis diàdics que habitualment són

provocats per una interrupció o pregunta d'un alumne concret.

102 L'asterisc indica qui té la iniciativa en l'intercanvi comunicatiu.
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Presentació i explicació d e l a tasca: - • • . - _ . . _

El professor explica, normalment dirigint-se a tots els alumnes i algunes vegades

dirigint-se només a alumnes concrets (segons les necessitats del moment), les

condicions i característiques específiques de la tasca que s'ha de dur a terme. Els

alumnes acostumen a ser al voltant del professor i presten atenció als seus comentaris.

Alguns cops que el professor es dirigeix personalment a un dels alumnes, els altres estan

atents o simplement són allà físicament, parlant entre ells o comentant algunes coses

sense establir interacció directa amb el professor.

L'explicació del professor fe referència essencialment a:

• Condicions de la tasca que s'ha de realitzar. Això inclou l'explicació sobre el |

terreny de joc, sobre el temps que dura la tasca, sobre com estan formats els H;

equips i quins rols desenvolupen els alumnes i quines normes (regles del joc) íS"m
regeixen la pràctica:

- "(V) a veure (.) farem 5 minuts (.) només 5 minuts del joc de (.) les 10 '¿|

passades.

- (V) a veure si som capaços deee (inc.) i que tot vagi bé.

(inc.) ... Nosaltres.

- (V) Llavors... aneu, aneu els de peto, sí? I contra els que no porten peto, val?" >|
••í
'$'•

••'f
• Recapitulació anticipatòria, quan el professor fa un breu esment sobre el que es ?j

durà a terme a nivell general durant la sessió, amb la intenció de lligar la tasca .

en qüestió amb la resta del contingut de la sessió.

• Recapitulació posterior, quan es recorda conjuntament amb els alumnes "A"¿j
característiques i formes de comportament envers una tasca ja realitzada |i

anteriorment o coneguda.
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Alguns cops trobem que el professor interroga els alumnes o un alumne concret

sobre un tema del qual ell ja coneix, la resposta. Després que l'alumne respongui hi ha

un feedback positiu o negatiu en funció de com hagi sigut aquesta resposta (estructura

IRF o IRC). En el nostre cas, passa sovint que aquesta estructura IRC està inscrita dins

d'aquesta explicació més àmplia sobre la tasca, de manera que el professor està

explicant alguna qüestió i seguidament pregunta els alumnes al respecte, aquests

contesten i això dóna peu a poder prosseguir l'explicació. També trobem alguns casos

en què després de la resposta de l'alumne no hi ha conformitat o continua l'explicació,

sinó que es produeix una directriu per part del professor, ja sigui d'algun aspecte

d'organització de l'activitat o d'execució per part de l'alumne.

Seguiment i intervenció:

Els alumnes segueixen les explicacions del professor i aquest seguiment inclou

el silenci, però també interrupcions. D'aquestes n'hi • ha que estan relacionades

directament amb el contingut de l'explicació, i d'altres que no. Aquests comentaris

solen prendre la forma d'acceptació (reiteració del que diu el professor) i fan explícita la

comprensió de les condicions d'execució de la tasca, i en alguns casos, prenen forma de
queixa.

De les intervencions dels alumnes, en destaquem especialment les que apareixen

en forma de pregunta. Normalment els alumnes exposen al professor algun dubte sobre

el que s'està parlant (fins i tot de la tasca que s'ha realitzat quan s'esmenta una

modificació d'una tasca-base) i el professor respon.

A vegades aquestes preguntes, com ja hem dit, prenen forma d'interrupcions del

discurs del professor i van acompanyades per una resposta que pot ser directa q que, en

canvi, pot ser d'acceptació de la pregunta ("manem") seguit de la resposta del professor.

En el primer cas, l'alumne estableix un cert domini sobre la interacció. En el segon cas,
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és el professor qui distribueix les intervencions, donant o no la possibilitat de parlar

alumnes.

•í^'l

D'entre les preguntes dels alumnes trobem també peticions. Aquestes peticions?:-$
poden implicar una resposta per part del professor sobre el que es pot o no fer en aquell

'-%
moment immediat abans de començar a executar la pràctica. P. ex.: "podem fer/-

;ïe
estratègia?" (En aquest cas els alumnes demanen si és possible organitzar-se abans del

fer l'activitat a fi i efecte d'intentar tenir més èxit en l'execució de la mateixa).

b) Demanda/ Resposta.

"í

Aquest patró podria incloure's en la categoria anterior, però donades les;í
•,'«

particularitats i íuncicns instruccionals que creiem que juga, pensem que requereix un

tractament més específic. ... .-)

El professor, dins de la seqüència explicativa, fa una petició als alumnes del|

manera que s'espera a vegades una resposta verbal i d'altres, una resposta no verbal. í|
vj$

També trobem moments en què fa una petició als alumnes sense esperar resposta. És, en:|

qualsevol cas, el professor qui manté una situació de domini en la interacció.

La demanda pot ser a tot el grup en general, o a un grup d'alumnes, o a un?í¡

alumne sol. Diferenciem com a grans categories de demanda:

Demanda d'organització. Aquesta demanda és del tipus: "qui vol parar?'. En ella el =|

professor cedeix als alumnes una part del procés d'organització de la tasca.

• Demanda de comprensió. Aquesta demanda és del tipus: "s'entén?'. El professor f
'•ïr

intenta conèixer, mitjançant un feed-back amb els alumnes, si aquests segueixen t|l

la seva explicació sense problemes.
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• Demanda de repte i motivació. Del tipus "a veure si tenim una mica més

d'activitat". En aquest cas el professor espera que els alumnes modifiquin la

seva actitud.

• Demanda d'atenció. El professor pretén captar l'atenció dels alumnes sobre el

que s'està parlant.

La demanda no es considera com una pregunta que esperi una resposta

argumentada, sinó que s'interpreta més com una sol·licitud de col·laboració en el

funcionament de l'activitat conjunta.

Davant de la petició del professor, i en funció del tipus que sigui aquesta, els

alumnes donen diferents respostes. Aquestes van des del silenci (p. ex., en una demanda

d'atenció o en un repte) fins a la resposta explícita verbal i no verbal en la qual es posa

de manifest el nivell de col·laboració dels alumnes.

c) Directrius d'actuació i comportament/ Resposta.

El professor dóna ordres als alumnes en general o a algun d'ells en concret, tot

esperant-ne una actuació. El professor pren possessió de la paraula per regular el

comportament dels alumnes. Aquest patró d'interacció és també clarament asimètric i

mostra el grau de control del professor sobre la gestió de la classe.

317



Capítol S. Formes d'oreanitzacià de I -activitat conjunta. Capítol 5. Formes d'organització de l'activitat conjunta.

m
Pm

P
fel:

M.BUS
S!

Directrius d'actuació i comportament:

D'entre les directrius destaquem aquelles que fan referència a qüestions de

comportament (actitud) per part d'algun alumne o de tot el grup en general, les

d'execució on es defineix el que s'ha de fer ("vinga va, som-hi") i les d'organització en

què s'estableixen les funcions dels participants mitjançant una ordre ("Para el Paco").

La resposta dels alumnes està relacionada directament amb el tipus de directriu, iíj
3iï

Així, trobem execucions pràctiques derivades d'una directriu d'execució, comentaris, i

fins i tot queixes dels alumnes d'acord amb el grau de coincidència que tenen amb la ;.̂

imposició del professor.

Cal comentar també dues qüestions generals. D'una banda, l'estructura

d'organització d'acord amb si la tasca que s'ha de realitzar és nova o si és una variant

d'una tasca anterior. En el primer cas, els alumnes acostumen a ser al voltant del

professor de forma disciplinada. El professor en mig del grup explica, sol·licita, etc. 'En

el segon cas, l'actuació del professor i els alumnes es produeix en alguns casos més

sobre la marxa i implica estructures organitzatives no tan ben definides. D'altra banda,

les formes d'interacció no són estrictament pautades d'acord amb els rols tradicionals de

professor i alumne en una aula "convencional", sinó que cal renegociar-les tot sovint.

Aquest fet té a veure, segurament, amb la definició i motivacions que tenen els alumnes

de la situació d'ensenyament-aprenentatge en l'àmbit de l'educació física.

5.1.Z-SEGMENT DE PRÀCTICA GUIADA (SIPG).

EI SIPG és, tal com diu el seu nom, el segment on es du a terme la tasca pràctica

proposada en el SIOA, i, per tant, és aquell espai de temps en què els alumnes fan

l'execució de la tasca. Aquest segment l'hem anomenat de "pràctica guiada"

precisament perquè el professor actua com a guia, observant i regulant la pràctica

mitjançant consignes, ordres, i també amb preguntes als alumnes. Els alumnes, per la

seva banda, realitzen la pràctica i interactuen amb el professor quan aquest els ho

requereix i també per iniciativa pròpia per fer alguna pregunta o comentari. Tot aquest

procés d'interacció es du a terme mentre els alumnes efectuen la pràctica.

Esporàdicament la tasca s'atura en el moment de les produccions lingüístiques. El

professor tendeix a intercanviar informació amb alumnes concrets i algunes vegades

amb un grup d'aquests (p. ex. amb el grup que té la pilota, quan vol incidir en un

aspecte tàctic col·lectiu d'atac, etc.).

Des del punt de vista instruccional, aquest segment seveix per comprovar quin és

el grau d'apropiació del coneixement que tenen els alumnes de la tasca proposada pel

professor. En aquest sentit cal entendre'l com l'espai en què els alumnes proven i

demostren el grau de control sobre la tasca d'ensenyament. El fet que el professor actuï

com a guia permet considerar que aquesta pràctica compleix també amb la funció

d'aprendre mitjançant la tasca. No és només la demostració d'allò après, sinó que

comporta l'aprenentatge durant la pròpia execució. És, doncs, un aprenentatge

procedimental en què la pròpia pràctica actua també com element facilitador d'aquest

aprenentatge. Aquest aspecte és especialment important si considerem que

l'aprenentatge del comportament tàctic no és finit, sinó que és gradual. A diferència, per

exemple, de l'aprenentatge de les regles de funcionament de la tasca, en el cas del

comportament tàctic els alumnes sempre tenen un cert nivell de coneixement, però

aquest mai és total. L'actuació del professor, ajustada a la resposta motora i lingüística

dels alumnes, és fonamental per entendre el procés de traspàs del control.
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El SIPG apareix en les quatre sessions. Hem trobat un total de 53 SIPG

distribuïts de la següent manera: 19 a la primera sessió, 14 a la segona, 11 a la tercera i

9 a la quarta. Tots ells sumen 6391" (57'67% del total de la SD), que es reparteixen

així: 1522" en la sessió 1 (61'07% d'aquesta sessió correspon a SIPG), 1924" en la

sessió 2 (62'54% del temps de la sessió), 1612" en la sessió 3 (54'90% del temps de la

sessió); i 1333" en la sessió 4 (51 '72% del temps de la sessió). Tal i com es pot veure,

els SIPG tenen un paper molt important (valorat en el temps consumit) al llarg de tota la

SD.

Analitzem ara els patrons d'actuació més rellevants en aquest SI.

Taula 5.2. Actuacions dominants del professor i dels alumnes en el SIPG.

PROFESSOR | ALUMNES

*Directriu d'inici i de
final de la tasca

Execució de la directriu

Observació i intervenció

Resposta

*Execució de la tasca

Seguiment i intervenció

*Intervenció

a) Directriu d'inici i de final de la tasca/ Execució de la directriu.

Normalment aquest patró comporta una interacció del professor amb tot el grup.

Aquest fet és degut especialment a què la tasca la realitzen tots els alumnes i, per tant,

l'inici i final d'aquesta afecta a tothom.
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La pràctica guiada està delimitada per les ordres que dóna el professor a l'inici i al

final de la tasca. Els alumnes normalment executen les ordres. Aquestes directrius són

de compliment obligat i, consegüentment, el professor té el domini de la interacció.

Directriu d'inici i de final de la tasca:

D'entre les directrius destaquem:

• Directrius d'inici de la tasca. Ens referim a directrius del tipus: (V) "vinga, som-

hi", quan cal començar l'activitat. Habitualment apareix aquest tipus de directriu

després d'un SIOA o d'un SID i cal reiniciar la tasca. També ho trobem després

d'aturades de les tasques per raons diverses. Aquest tipus d'ordre indica un

control estricte del professor sobre la delimitació temporal de l'activitat. Ell

estableix quan comença i quan acaba i no és habitual que es discuteixi amb els

alumnes. L'inici de l'activitat va acompanyat algunes vegades per una acció del

professor, en el sentit que és ell qui decideix qui comença tenint la possessió de

la pilota en un joc, o qui llança la pilota enlaire, perquè cap equip es vegi

afavorit en les condicions inicials del joc, etc. Aquest aspecte és rellevant, ja que

el professor delimita clarament les condicions (moment, equip, etc.) de l'inici de

l'activitat. No s'acostuma a produir cap tipus de cessió, sinó més aviat alguna

discrepància per part dels alumnes. És cert que aquest tipus d'actuació intenta

garantir la igualtat de condicions en la pràctica de l'activitat. També algun cop el

professor, quan la dinàmica del joc s'atura, pren part físicament en l'arrencada

d'aquest (per ex.: ei professor treu -saca- la pilota de banda després que un

alumne ha comès moltes errades).

• Directrius de final de la tasca. El professor delimita també clarament quan una

tasca s'ha acabat. Les directrius de final de la tasca són del tipus: (V) "Vaaale",

"pareeem", "stop, stop, stop". El control sobre el final de la tasca, des del punt

de vista organitzatiu, ve definit, o per la voluntat del professor, o per les pròpies
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Piffí'

I

it

característiques del joe. En el primer cas el control del professor es clar i1*!
*

manifest. En el segon cas aquest no depèn directament ni del professor ru dels ^

alumnes (per exemple: juguen a les "10 passades" i s'arriba a la passada núrm

10; o juguen a les "10 passades" durant 3' definit prèviament en el SIÓ A) Si és

cert, però, que sempre depèn en certa mesura del professor en el sentit que és i*

aquest qui planifica l'activitat.

Execució de la directriu:

Els alumnes executen, sense problemes, les ordres d'inici i final donades pel

professor. És veritat que a vegades tarden més del que és habitual i això obliga al

professor a reiterar la seva ordre, però en general no és un moment d'interacció

problemàtica.

b) Execució de la tasca/ Observació i intervenció/ Seguiment i intervenció.

El patró d'actuacions "Execució de k tasca/ Observació i intervenció/ Seguiment i

intervenció" fa esment al comportament conjunt en què els alumnes practiquen i el *E

professor, durant l'activitat, dóna un seguit d'informació.referida a diferents àmbits.

Aquesta té la funció essencial de regular el comportament dels alumnes en la situació

motriu. Aquests segueixen els comentaris del professor mentre realitzen la pràctica i

.normalment sense que aquesta s'aturi. Es podria considerar que en alguns casos el

professor actua com si "retransmetés" el desenvolupament de k tasca,, des de fora,

afegint-hi alguns comentaris addicionals. En d'altres, és la pròpia acció dels alumnes la

que desencadena una informació posterior per part del professor (feedback). En alguns

casos és un tipus de producció lingüística que no requereix resposta verbal dels

alumnes, ja que pot ser una correcció, un feedback motivacional, etc..
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-Execució de la tasca: - . .. _

A continuació de la directriu d'inici, els alumnes comencen la.tasca o activitat

encomanada. Ateses les característiques del contingut, l'execució de les tasques depèn

de la resta d'alumnes (característiques de col·laboració i oposició). Això fa que tots els

alumnes practiquin alhora i el rendiment motor de cadascun d'ells depengui en gran

mesura del que faci la resta de jugadors. Tots actuen al mateix temps i de forma

interrelacionada. Aquí es barregen contínuament els comportaments motors i verbals,

tot i que els comportaments motors són la catacterística fonamental d'aquesta execució

pràctica.

Observació i intervenció:

Aquest model d'actuació consisteix bàsicament en el fet que mentre els alumnes

practiquen, el professor regula, mitjançant intervencions lingüístiques, el

desenvolupament de la tasca. En aquesta observació i intervenció es donen tant les

interaccions grupals com les de tipus diàdic.

D'entre aquestes intervencions destaquem les informatives, les directives, les

demandes i les preguntes. Analitzem-les més detingudament.

Informatives:

• Informació sobre elements d'organització de l'activitat. Durant la pràctica, i de

vegades producte de k petició d'alguns alumnes, i d'altres vegades sense una

petició explícita, apareixen enunciats que resituen aspectes referits al

desenvolupament de l'activitat. Són enunciats del tipus: "dos minuts més, eh?",

fent referència al temps que queda perquè s'acabi l'activitat. Algunes d'aquestes

produccions són recapitulacions, d'altres, recapitulacions anticipatòries: "ara

parem, ara parem i després ho canviarem". Aquesta informació serveix per

resituar les condicions d'execució de la tasca que s'està portant a terme.
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Informació sobre el funcionament de la tasca. Aquesta és especialment

important en el sentit que actua realment com a reguladora de l'activitat. Aquí

s'inclouen informacions de molts diferents tipus i que es poden considerar de la

següent forma. D'una banda trobem informació que afecta la lògica de l'activitat

mentre aquesta s'està desenvolupant; és a dir, suposa per als alumnes una

"relectura" de les condicions d'execució de l'activitat. P. ex.: (V) "Ja està

agafada", després d'una acció d'atrapar d'un jugador sobre un altre. O, (V) "ja

està agafat el Paco". En aquests casos és un feedback després d'una acció

errònia. També, i de forma rellevant, hi ha enunciats referits a comportament

tàctics: (V) "mira qui tens aquí", indicant el professor la proximitat d'un

company que serveix per a la col·laboració tàctica, o: (V) "en teniu un que us

ajuda", referint-se a la possibilitat que col·laborin amb un company que

garanteix el manteniment de la possessió de la pilota, encara que no representi

un guany immediat. Un altre tipus d'informació sobre el funcionament de ia

tasca és la que considerem d'àmbit reglamentari en el sentit que fa esment a

qüestions delimitades per les regles de joc. Molt sovint se'n produeixen després

d'una infracció d'algun alumne. Són enunciats del tipus: (V) "No pots caminar"

quan una jugadora que té la pilota transgredeix la norma segons la qual no es pot

caminar ni córrer quan s'està en possessió del mòbil. D'altres serveixen per

facilitar l'acció. És a dir, fent referència al reglament permetent al jugador

modificar el seu comportament. P. ex: (V) "Pots tirar més enrere, eh?", (V)

"cuidado que estàs a punt de ser fora", etc. S'observen, en aquest aspecte

reglamentari, força reiteracions d'informació del professor. Des del punt de vista

del funcionament, hi ha una actuació molt característica del professor que es

dóna en algunes de les activitats. És en aquelles en què cal comptar les passades

("10 passades", "7 passades", etc.). El professor compta en veu alta el nombre

de passades que estan fent. En principi aquesta és una acció que han de realitzar

els propis jugadors, però atès que resulta complicat, és el professor qui assumeix

aquest rol. Relacionat amb aquest aspecte, i a cavall entre les informacions de

tipus organitzatiu i les de funcionament, el professor informa del resultat enT
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aquelles activitats en què aquest és un aspecte important. La naturalesa del

contingut de la seqüència didàctica fa que l'èxit de certes activitats vingui

delimitat no tant per una correcta execució per part dels alumnes com per la

capacitat de guanyar. Dins d'aquest gran àmbit d'informació referida al

funcionament, també cal referir-nos a les informacions que podríem anomenar

d'ordre, en les què el professor delimita les conductes (en el sentit d'actituds

davant de la tasca): (V) "Si això ho fas, no podrem jugar", o bé reestableix el

control sobre la situació d'ensenyament: (V)"és igual, mano jo". Finalment,

trobem la presència d'enunciats de tipus corrector i motivacional: (V) "Molt bé",

(V) "has fet una mala passada", (V) "Paco, no t'enteres eh?', (V) "No en toqueu

ni una, eh?", que permeten al professor anar reconduint els comportaments

motors que van apareixent en les situacions pràctiques i que són tant de tipus

individual com de tipus col·lectiu.

Directrius:

• Directrius de funcionament de l'activitat. D'entre aquestes, diferenciem les de

tipus reglamentari i les de tipus tàctic. Les primeres són ordres que fan

referència al funcionament del joc des del punt de vista de les regles que

delimiten les accions motores dels jugadors. Són, per tant, d'execució o

compliment obligatori per part dels jugadors. Són directrius del tipus: (V)

"canvi", referint-se al fet que la possessió de la pilota passa a l'equip contrari;

(V) "saca el Paco", informant sobre qui és la persona concreta que ha de

realitzar l'acció corresponent; (V) "pilota per als qui no tenen peto", etc. No és

un suggeriment, sinó una ordre. De vegades la directriu és més aviat de

funcionament de la tasca, però deriva o és conseqüència de l'aplicació

reglamentària. P. ex.: (V) "al mig Nerea", referint-se que ha de canviar el seu rol

en una tasca. Les directrius de tipus tàctic fan referència a la forma de jugar que

tenen els participants i cal considerar-les com una ajuda del professor de cara a

millorar la col·laboració tàctica. Són directrius del tipus: (V) "acosta't!", quan el

professor demana a un jugador que estigui més a prop de la pilota amb la
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finalitat de poder participar de la situació tàctica efectiva; (V) "mou-te Paco,

d'aquí", indicant la necessitat que el jugador participi d'una manera diferent i

més beneficiosa en el joc del seu equip. Evidentment el professor espera que

l'alumne dugui a terme una acció en el sentit que marca la directriu, però el seu

compliment no és estrictament obligatori. Dins de les directrius de tipus tàctic

cal esmentar un subgrup que fe referència sempre a qüestions temporals del joc. 'j

Són directrius vinculades al ritme del joc (aquest aspecte és important en el |

sentit que davant d'un ritme més alt, hi ha més dificultat de col·laboració tàctica

i, per tant, es requereix més domini del contingut que s'està treballant). Així ,3
"¡í

trobem sovint: (V) "segueix, segueix, segueix", indicant el professor a un -*

alumne que procuri no aturar la pilota; (V) "vinga Paco, vinga" en el mateix

sentit, etc.

• Directrius d'organització. Malgrat que ens trobem en el SIPG, hi ha situacions

en què cal reajustar les condicions de la pràctica. Així, sense que l'activitat

s'aturi, el professor introdueix alguns cops modificacions sobre la marxa: (V)

"Paco també para", referint-se al fet de posar una persona més en el rol d'atrapar

dins d'una activitat en la qual hi ha alguns alumnes que paren i altres que ;|
tí

s'escapen; (V) "obre una mica més els cons", etc. També trobem alguns casos en :|

què, aturant-se momentàniament l'activitat, es reorganitza el rol dels alumnes

dins d'aquesta: (V) "... i laNerea fora", tot indicant quins són els alumnes que '1
:fe

canvien de rol.

És habitual trobar seqüències conjuntes d'informació + directriu d'actuació del \
;'ï

tipus: (V) "quaatre, al mig". El professor regula (compta) el desenvolupament deí||

l'activitat i després emet la directriu que se'n desprèn d'allò succeït en la"'
¿,

situació de joc.
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Demanda: - " .

• Demanda de tipus motivacional i d'actitud. En aquestes produccions el professor

intenta reconduir diferents situacions, tant referides a la forma del joc com

d'actitud personal d'algun alumne que no considera encertada. En el terreny

motivacional trobem enunciats del tipus: (V) "els que no porteu peto, a veure si

us hi concentreu, eh?". No té forma de recriminació, sinó que intenta provocar

un canvi a partir d'un cert nivell de persuassió. A diferència de la informació

motivacional, aquí no es fa referència a actuacions concretes de joc com podria

ser: (V) "ja no atrapeu a ningú, no?", sinó que indiquen aspectes actitudinals.

Així mateix també trobem enunciats dirigits a un alumne que són clarament

actitudinals: (V) "no t'enfadis". El professor desitja que això succeeixi, però si

l'alumne persisteix i segueix enfadat, el professor no emetrà cap directriu
d'obligació.

• Demanda referida al funcionament de l'activitat. Aquí diferenciem aquelles que

són més de tipus reglamentari de les que són més de tipus tàctic. Les primeres

són demandes com: (V) "No faciiis falta", ò: (V) "a veure si jugues net, eh?", o:

(V) "deixa'l que saqui", en les quals el professor posa de relleu la necessitat de

modificar el comportament del o dels jugadors que ja ve delimitat pel reglament

(o per les regles acordades en SIOA per a la tasca en qüestió). Les segones tenen

un valor diferent. Les demandes de tipus tàctic tenen gran transcendència en el

procés d'ajuda del professor envers el comportament tàctic dels jugadors.

Serveixen realment com a guia d'allò que els alumnes han de pensar i fer mentre

estan jugant. Atès que la presa de decisions tàctiques en el marc del joc col·lectiu

és un procés complex, tant des del punt de vista de la quantitat d'informació que

apareix com des del punt de vista de la velocitat en què cal prendre les decisions,

aquest tipus d'enunciat assumeix la funció de guia de les decisions tàctiques dels

jugadors. Actua com a demanda en el sentit que el seu compliment no és

obligatori, però diríem que és una guia més que considerable. Són enunciats del

tipus: (V) "qui l'ajuda?", quan un jugador es troba sol i no pot continuar
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compartint la pilota, o: (V) "qui està sol?", quan el jugador que té la pilota np:'lj
"'^ip

sap a qui passar-la. D'entre aquest tipus de demanda podríem diferenciar ST

aquelles que es produeixen durant la situació de joc d'aquelles que apareixeria

just després de l'acció del jugador: (V) "a qui tenies més a prop?". No est'S

necessària una resposta concreta de l'alumne. S'espera que l'alumne hi-

reflexioni.

Pregunta:

• Preguntes sobre el funcionament de la pràctica. Són enunciats del tipus: (V)

"quants anem?", on el professor demana als alumnes el resultat del joc perquè ell tj

el desconeix. (V) "Qui saca?", per saber quin jugador ha de realitzar una acció "S

concreta.

• Preguntes referides a l'organització de l'activitat. Fan referència a aspectes

concrets d'organització. P. ex.: (V) "Què fe el con aquí baix?" i

• Preguntes de tipus tàctic. Són preguntes sobre aspectes tàctics que ja han passat

o que estan passant en la situació pràctica. P. ex.: (V) "A qui li has de passar?'

No és una demanda o petició, sinó una pregunta que persegueix una resposta

concreta. Tot i això, aquestes interrogacions juguen una funció instruccional

molt semblant a les demandes de tipus tàctic en el sentit que "obliguen" als

alumnes a reflexionar sobre elements tàctics de la pràctica i els donen un guió

sobre els aspectes tàctics relievants de la mateixa pràctica.

Seguiment i intervenció:

En aquest apartat ens referim a l'actuació de l'alumne com a seguiment en el

sentit que moltes de les informacions que dóna el professor no requereixen resposta ni

verbal ni d'execució específica. Així, l'alumne fa un seguiment de l'aportació del

professor i com a conseqüència alguns cops se'n deriva un comentari (de queixa,
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d'acceptació): (V) "Paco...", (P) "pero estaba solo el Joan", i d'altres vegades se'n

deriva l'execució pertinent.

Els alumnes poden donar una resposta verbal o d'execució, però aquesta no és

d'obligat compliment. Això porta a trobar actuacions d'acord amb la petició del

professor, i també a actuacions que no s'ajusten a la petició d'aquest. Tenen especial

rellevància les respostes que segueixen una petició tàctica. Quan aquestes són correctes

alguns cops apareix el feedback o confirmació corresponent del professor. També

trobem alguns casos en què l'alumne respon amb una pregunta del tipus: "joo?" davant

d'una demanda no prevista o no adequada per part del professor. En aquests casos no

s'acostuma a establir cap discussió, sinó que el professor recupera la situació control i

decideix en quina direcció ha de continuar la dinàmica de la tasca.

Eis alumnes emeten una resposta quan aquesta és clara: (V) "quants anem?", "dos a

zero". En alguns casos no hi ha resposta i en d'altres la resposta pot ser una acció

motora sola o una acció motora acompanyada d'una producció lingüística: (V)"tu creus

que te la passaran aquí darrere d'algú?', (P) "aquí sí, ¿has visto?" (l'alumne canvia de

posició i rep la passada).

En aquest patró d'actuacions es posa de relleu el nivell de control sobre l'activitat

que té el professor, però també es posa de manifest el nivell d'ajuda tàctica que aquest

dóna als diferents jugadors. Des del punt de vista de la comprensió de l'activitat per part

dels alumnes aquesta ajuda és un aspecte fonamental. No es tracta de jugar, sinó de

comprendre els principis-tàctics sobre els quals es fonamenta ¡a pràctica en qüestió.

Això converteix aquest tipus d'enunciats en aquells que tenen una intenció instruccional

més definida cap als continguts reals que el professor espera que els alumnes aprenguin.
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¡S

c) Intervenció /Resposta.

En aquest patró qui pren la iniciativa és l'alumne. Normalment és una situació $
'É

diàdica on un alumne interactua amb el professor. L'alumne intervé, interrompent,;

demanant l'atenció del professor, etc., i el professor habitualment respon en base a s|

aquesta intervenció. '-¡

Intervenció:

Entenem la intervenció com aquella producció lingüística de l'alumne en què posa

de manifest algun tipus d'informació rellevant en la interacció amb el professor referida |

a la situació de pràctica. No requereix la incitació del professor. Podem diferenciar
j'

aquestes aportacions dels alumnes en diferents grups:

• Intervenció de demanda. Es produeix quan l'alumne emet un enunciat que pren -jí

forma normalment de queixa sobre quelcom que està passant o ha passat en la Jj

situació pràctica, p. ex.: "Ei, li ha donat", en el moment en què un alumne

reclama la intervenció del professor tot indicant-li que un jugador ha comès una .||
.•••?$

infracció. L'alumne interpreta que el professor (que és qui regula la pràctica) no ;|
'•'•'si

se n'ha adonat. "Mira, mira Víctor", és també un exemple que va en la mateixa ||
' '':í4ï

direcció. Són interjeccions a les quals el professor sovint respon: "Es que...", ;̂

(V) "no t'ha tocat", de forma que aquest resitua les condicions de la pràctica.

• Intervenció de tipus informatiu. En aquests casos el jugador informa al professor : J

de manera que, davant dels dubtes d'aquest sobre el que ha passat, li serveix

d'ajuda per prendre una decisió. Són intervencions del tipus: "la he tocao yo el í?
-f

último". En aquest cas, el professor dubta sobre què ha passat en una situació del :l

joc i l'alumne aporta k informació necessària per al seu correcte

desenvolupament. "Víctor, he-fàllat jo", és un altre exemple del mateix tipus de,
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"producció."Així, els alumnes col·laboren en el control i en el desenvolupament

de l'activitat.

Intervenció en forma de pregunta. Els alumnes, durant la pràctica, demanen

aclariments sobre aspectes del joc que estan succeint. Normalment són dubtes

derivats de la pràctica i que requereixen una resposta del professor. P. ex.: "¿y el

que toca la pelota?". Aquestes preguntes poden venir donades perquè abans el

professor no ho ha explicat (en el SIOA), en el sentit que no ha previst què passa

si es dóna una situació determinada, o perquè els alumnes no han prestat atenció

a l'explicació del professor, o senzillament perquè no ho recorden.

Davant d'una intervenció de l'alumne, el professor habitualment emet una resposta

verbal que pren forma de confirmació: (V) "sí, tens raó", de negació: "no s'hi val", (V)

"oi tant que s'hi val", i d'explicació: (V) "vosaltres podeu anar...", davant d'una

demanda d'aclariment. També trobem respostes que serveixen per demanar disculpes

als alumnes quan el professor reconeix que la interjecció de l'alumne és correcta i

correspon a un error seu. Hi ha alguns casos en què el professor no fa cas aparent'de la

intervenció dels alumnes permetent que continuï la situació pràctica. Aquestes no

respostes s'interpreten com que el professor indica a l'alumne la poca adequació de k

seva intervenció i posa de relleu el control que manté sobre la pràctica dels alumnes.

S.J.3.- SEGMENT DE DISCUSSIÓ (SW).

El SID es caracteritza sobretot perquè el professor, un cop aturada la pràctica,

reflexiona conjuntament, amb. els alumnes sobre qüestions_derivades-d'aquesta. Són

aspectes resultat de k tasca o activitat immediata que s'acaba de realitzar. Es comenten
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iw
§'•IB

' ''^íïï

aspectes de tipus organitzatiu, reglamentari, així com també aspectes tàctics. Es un ."¿fs;

segment d'intercanvi comunicatiu i no de pràctica, tot i que, com ja hem dit, trobem .VrfJ•'^•'^
algunes exemplificacions pràctiques del professor que funcionen com a demostració.'IÉf

Habitualment és el professor qui, d'acord amb el que està succeint en la pràctica, atura ;'v

l'execució d'una tasca i inicia un espai de diàleg amb els alumnes. En algun cas, els 3
w

malentesos de la pràctica porten algun alumne a reclamar la intervenció del professor i |'¡se

així s'inicia el SID. ""'

En termes generals, el model d'interacció social que es dóna és el del professor :g

amb tot el grup classe. Aquest fet és normal si pensem que totes les activitats les <J|

realitzen conjuntament tots els alumnes. En alguns casos concrets es produeix una .'3?

interacció del professor amb un alumne o amb un grup reduït d'aquests.

El SID actua com un espai de renegociació de significats i també com un espai ¿

d'informació sobre el procés de cessió i traspàs del control. Permet, d'una banda, revisar 'f-;'•?£
aspectes apareguts en la pràctica i que denoten el grau de compartiment que es deriva í

dels elements definits al SIOA. En aquest sentit està directament lligat al mecanisme de f
- í;

cessió i traspàs del control de l'aprenentatge. D'altra banda, permet, (i) dotar de sentit !l

elements apareguts en la pràctica, tant des del punt de vista reglamentari com tàctic, i

que poden haver passat desapercebuts per als alumnes; i (ü), redefinir què és permès i

esperable en el SIPG remodelant el marc de significats compartits entre el professor i els

alumnes.

Trobem 26 SID al llarg de la SD, ocupant 958" (que representa un 8'64%), i

repartits de la següent manera: 9 a la sessió 1, ocupant 219" (8'78% del temps de la

sessió); 6 a la sessió 2, ocupant 215" (6'98% de la sessió); 5 a la sessió 3, utilitzant 234"

(7'97% de la sessió); i 6 a la sessió 4, emprant 290" (11 '25% de la sessió).

Abordem, tot seguit, els patrons d'actuació més característics d'aquest SL
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Taula 5.3. Actuacions dominants del professor i dels alumnes en el SID.

PROFESSOR. | ALUMNES

*Demanda
Resposta

Intercanvis instruccionals
amb els alumnes

Intercanvis instruccionals
amb el professor

*Directriu
Execució

a) Demanda/ Resposta.

Aquest és un patró que es du a terme entre e! professor i tot el grup classe i

serveix, essencialment, per iniciar el SID. En termes generals, el professor fa una petició

i espera que l'alumne la dugui a terme.

El professor reclama l'atenció i presència dels alumnes i talla el SIPG per iniciar

la discussió. Habitualment dins d'aquesta categoria diferenciem:

• Demanda d'ordre, quan el professor reclama aspectes d'ordre (comportament)

als alumnes amb la finalitat de poder dur a terme la discussió,

• Demanda d'atenció, on el professor reclama l'atenció dels alumnes. En aquesta

demanda és habitual que el professor reclami la possessió de la pilota. Aquests

són enunciats del tipus: "pilota, si us plau" o "a veure, pilota, pilota". Aquest

aspecte és rellevant perquè el fet que els alumnes no tinguin la pilota invalida

qualsevol possibilitat de pràctica per part d'aquests i dóna un alt grau de control,

des de la perspectiva de la gestió de la classe, al professor. A més actua com a
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i

• indicador del fet que el tipus de tasca que es durà a terme immediatament no és -g|

pràctica.

Aquestes demandes funcionen molt sovint com a directrius en el sentit que, malgrat ï|
..;:{;jj

ser una petició, el professor n'espera el seu compliment.

Els alumnes escolten la petició del professor i hi actuen d'acord: callen, s'aturen,

donen la pilota al professor, etc.

b) Intercanvis instruccionals amb els alumnes/ Intercanvis instruccionals amb el |

professor.

El professor explica o reexplica aspectes rekcionats amb la pràctica que s'estava'

realitzant quan s'ha aturat. El alumnes escolten aquesta explicació i fan alguns

comentaris de diferents tipus. És una interacció habitualment dominada pel professor,'.

malgrat que hi ha moments en què els alumnes prenen la iniciativa. El professor parla

amb tot el grup i amb alumnes concrets. En aquest cas el professor i els alumnes estan

immersos, però, en l'estructura grupal.

Intercanvis amb els alumnes:

Aquestes intercanvis els hem diferenciat en:

Explicació del professor/ Seguiment dels alumnes:

Un cop aturada k pràctica que s'estava realitzant, el professor torna a explicar f

aspectes que ja havia posat de manifest en el SIOA o en el SIPG. També pot ser que :
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-expliqui qüestions noves o que expliqui de diferent manera qüestions conegudes

relacionades amb la pràctica. Aquesta reexplicació inclou sovint una exemplificació

pràctica feta pel professor. Aquesta actua com a demostració pràctica sobre el que

s'està insistint teòricament. Aquest aspecte té, doncs, un valor instruccional important.

D'entre les aportacions teòriques més habituals diferenciem:

• Explicacions referides a qüestions tàctiques. Aquests enunciats serveixen per

incidir en elements tàctics que durant la pràctica costen de realitzar malgrat la

seva possible comprensió en la teoria. D'altres vegades aquests enunciats

omplen un buit teòric que en el SIOA no s'ha explicat.

• Explicacions referides a qüestions d'organització i funcionament. Hi ha normes

o condicions del joc que són de difícil incorporació a la pràctica per part dels

alumnes. Aturar k pràctica per insistir-hi permet discutir amb els alumnes la

seva vkbilitat i la seva rellevància en el marc del comportament tàctic.

Davant d'aquestes explicacions, els alumnes presten atenció i hi articulen alguns

comentaris. Es produeixen interrupcions, algunes preguntes, aclariments, etc. però es

manté l'explicació del professor.

Pregunta/ Resposta/ Confirmació:

És un patró d'interacció IRC (o IRF) en la qual el professor emet una pregunta,

l'alumne o els alumnes responen i el professor avalua (confirma o no) la resposta

emesa. Com ja hem dit, la pregunta no persegueix obtenir informació desconeguda per

part del professor, sinó que pretén saber el grau de coneixement dels alumnes. La

iniciativa d'aquest diàleg k té el professor. En aquest cas que ens ocupa, la resposta

que donen els alumnes és, de vegades, una explicació _més o menys extensa. Davant

d'aquesta resposta el professor actua de diferents formes, confirmant o no k resposta.
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1-

Aquesta confirmació o denegació es produeix alguns cops explícitament i d'ah

implícitament (p. ex. quan el professor interromp la resposta de l'alumne i recondueix efl
'¿fi?

tema de la conversa). És a dir, interpreta que la resposta de l'alumne no l'ajudarà a5
*-'.;'̂

arribar als aspectes que ell (el professor) desitja tractar. Aquesta estructura IRC té i

clara funció d'avaluació del nivell d'apropiació teòrica dels alumnes.

Intercanvis instruccionals amb el professor:

Aquests intercanvis prenen forma de:

Explicació de l'alumne/ Seguiment del professor:

Un o diversos alumnes reclamen l'atenció del professor sobre elements de.la|
'vís

tasca que estaven realitzant. Alguns.cops aquesta explicació acaba essent realment una'

pregunta o una queixa. Són enunciats més relacionats amb aspectes de tipus organitzatiil

(malentesos), de funcionament, i d'ordre que no amb aspectes de tipus tàctic. EJs'

alumnes (un alumne o uns quants parlant de forma superposada) expliquen aspectes de

l'activitat al professor. El professor escolta, algunes vegades respon i d'altres interromp

l'alumne tot reprenent el control de l'intercanvi. Inicialment el control de la conversa el

té l'alumneque interroga o explica alguna cosa al professor. Tal com hem dit í ell

professor, segons el tipus d'intervenció de l'alumne i després d'escoltar-lo, li respon of
"• ;T':

l'interromp i recondueix la direcció que prenia l'intercanvi comunicatiu. Això es deu, de

vegades, simplement al fet que no té interès instruccional, i d'altres vegades, perquè el

tema es desvia cap a àmbits que no interessen al professor.

c) Directriu/ Execució.

Les interaccions d'aquest tipus normalment serveixen per mantenir el control per|

part del professor. El professor emet una directriu que busca una execució dels alumnes.;
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en aquesta direcció. Els alumnes deixen de discutir o conversar per actuar d'acord amb

les ordres emeses pel professor. Com ja hem dit, les directrius juguen aquí un paper de

control del professor sobre els alumnes. Diferenciem entre directrius d'ordre

(comportament), directrius d'organització i directrius d'execució. Per la seva banda, els

alumnes actuen d'acord amb la imposició del professor.

S.I.4.- SEGMENT DE RECAPITULACIÓ (SIR).

El SIR és essencialment un intercanvi i una reflexió sobre aspectes de la pràctica

en general, és a dir, es diferencia del SID perquè el diàleg versa sobre aspectes de la SD

i no sobre la tasca immediata que s'ha realitzat. És un espai on no hi ha pràctica física i

en el qua! normalment e!s alumnes se situen a! voltant de! professor (preferentment

asseguts), de manera que aquest interacciona amb tot el grup, amb diversos alumnes o

amb un alumne en concret, però sempre dins d'una estructura grupal.

Serveix bàsicament per repassar aspectes d'ordre, d'organització, i sobretot

elements del contingut tàctic derivat de la pràctica. En aquest sentit diríem que compleix

una funció similar al SID, però en un ventall més ampli i genèric del coneixement.

Intenta facilitar l'apropiació dels aspectes teòrics que sorgeixen en la pràctica i que

s'han treballat en SIPG i SID. Esporàdicament s'introdueixen elements teòrics nous, de

tal forma que s'intenta lligar el coneixement ja compartit amb un sistema de significats

més ampli. Des d'una perspectiva dels mecanismes d'influència educativa, interpretem

aquest segment com estretament vinculat al segon mecanisme descrit (l'establiment

d'un sistema de significats compartits cada cop més ampli i més ric). També serveix, a

l'inici d'algunes sessions, per donar una idea general de les activitats que es

desenvoluparan, i per establir un pont entre el contingut treballat en les sessions

anteriors i el contingut de la sessió del moment. Interpretem aquest aspecte com l'intent

de garantir la continuïtat en el desenvolupament de la SD i, per tant, en el procés
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d'aprenentatge dels alumnes. Des d'aquest punt de vista pot vincular-se, tambéJSfl',j.*s3S
mecanisme de cessió i traspàs del control i la responsabilitat de l'aprenentatge,

sentit que busca garantir aquest procés de cessió d'una forma fluïda i evitant rupturésjl

trencaments.

Hem descrit un total de 7 SIR (1384", que representen un 12*48% del temps "i

la SD), estructurats de k manera següent: 2 a la primera sessió; 2 a k segona; 1 af;l]

tercera; i 2 a k quarta. En cada sessió els SIR ocupen 254" (10'19%), 166" (5':

371" (12*63%) i 593" (20*31%) respectivament.

Tauk 5.4. Actuacions dominants del professor i dels alumnes en el SIR.

PROFESSOR | ALUMNES

*Pregunta

Confirmació
Resposta

* Assignació de torn
Intervenció

Intercanvis instruccionals
amb els alumnes

Intercanvis instruccionals
amb el professor

a) Pregunta/ Resposta/ Confirmació.

El segment de recapitulació representa k possibilitat d'organitzar el treball^
, i '̂

conjunt entre el professor i els alumnes en l'àmbit teòric. Es en aquest sentit que aquestf

patró d'interacció (IRC) pren una importància cabdal. Essencialment serveix perquè el:

professor pugui veure el grau d'apropkció i comprensió que els alumnes tenen respecte:^

els conceptes teòrics que s'han treballat en k pràctica.,
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El professor condueix amb diferents estratègies lingüístiques (confirmacions,

canvis de tema, etc.) el diàleg amb els alumnes. La relació entre el coneixement pràctic i

procedimental amb el coneixement teòric es posa de relleu en aquest patró d'interacció.

Les preguntes i respostes que apareixen aquí no fen referència a elements de k pràctica

immediata que han realitzat els alumnes, sinó als conceptes tàctics genèrics que es van

desenvolupant al llarg de tota k seqüència didàctica. L'activitat de guia que

desenvolupa el professor queda palesa en les reconduccions del contingut de k conversa

així com amb el tipus de confirmacions que dóna. Els enunciats apareixen en formes

com, per exemple: (V)"Siii (.) sui (.) jo tinc la pilota, els que no tenen k pilota què han

de fer?";

(N) "córrer";

(Ca) "defensar";

(Cr) "córrer";

(V) "córrer cap a on?".

És habitual trobar que k confirmació del professor, després de la resposta de

l'alumne, vagi lligada amb una següent pregunta i que intenti donar continuïtat a la

conversa de forma dirigida o reconduint la resposta dels alumnes. Aquesta estructura

IRC és k que caracteritza més clarament el SIR, tot i que, de la mateixa forma que

succeeix en SID, aquí també trobem el patró "Pregunta/ Resposta" sense que porti afegit

un feedback posterior (són preguntes que busquen informació directa sobre aspectes

organitzatius, etc.).

b) Assignació de torn/ Intervenció.

Un element fonamental des del punt de vista del control de k interacció és

l'assignació del torn de paraula. El professor determina clarament qui té dret a intervenir

i en quin moment es pot exercir aquest dret. Prioritza alguna de les "veus" presents per
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i; r

damunt d'altres. Els alumnes intervenen habitualment després que els hagi estat assignat'

aquest torn. .>?ss

-••Ï3&]

Veiem clarament la funció de control que té l'assignació de tom. El professor;

pot dir explícitament quin alumne vol que respongui i també pot fer-ho implícitamér

amb una mirada o un gest. P. ex.: (V) "Digues Marcel"; i també: (V) "Com es juga? |

Ca) diguem". Per la seva banda, els alumnes responen davant de la petició del professor/'

c) Intercanvis instruccionals amb els alumnes/ Intercanvis instruccionals amb el í
• -;4£v

professor. " ,V t»

Intercanvis instruccionals amb els alumnes: -V;

Dels intercanvis amb els alumnes destaquem especialment l'explicació del^f

professor i el seguiment que en fa l'alumne. El professor explica qüestions teòriques

noves i també d'altres de conegudes. Els alumnes fan un seguiment d'aquesta explicació

i algun cop es produeix alguna interrupció.

Explicació/ Seguiment:

Les explicacions del professor fan referència a aspectes de:

• Ordre (comportament).

• Funcionament general. ;,,
*',.ï

• Organització. No acostuma a ser una explicació específica d'una tasca, sinó

genèrica. Són força habituals en els SLR de l'inici de sessió.

Ü
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• Tàctica. Fa referència a elements del contingut que s'està treballant en la

seqüència didàctica (col·laboració tàctica en atac, desmarcatge, etc.)

• Motivació. P. ex.: (V) "l'altre dia ho fèieu bastant bé".

Els alumnes escolten les aportacions del professor i hi intervenen si s'escau. Tal

com hem dit també es produeixen algunes interrupcions.

També trobem, tot i tenir menys valor, la situació de "demanda del professor/

resposta de l'alumne" immers dins de P"explicació/seguiment". Sovint el professor,

amb la intenció de mantenir o retornar a una situació de control sobre el comportament

dels alumnes, utilitza demandes d'ordre. També trobem demandes d'atenció i algunes

de referides a aspectes organitzatius. Els alumnes donen una resposta verbal o realitzen

«na execució segons convingui,

Intercanvis instruccionals amb el professor:

D'aquests intercanvis, en destaquem l'explicació de l'alumne i el seguiment que

en fa el professor.

Explicació/ Seguiment:

Aquesta categoria es refereix a les explicacions que donen els alumnes i al

seguiment que en fa el professor. Alguns cops aquesta explicació és la conseqüència de

la interrupció feta a l'explicació del professor. L'alumne apronta l'oportunitat de poder

usar el seu torn de paraula. En aquest moment el professor cedeix el control a l'alumne

en el torn de la conversa. És habitual que tot seguit el recuperi ja que els alumnes

acostumen a explicar qüestions específiques i concretes de la pràctica que els han

succeït. Quan l'alumne passa d'un discurs situat en l'àmbit més genèric a un de més

específic el professor pot reconduir la conversa mitjançant una interrupció.
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Pregunta/Resposta: • - - - • • - . - . . . . - - - . -

Aquest model interactiu el trobem quan és l'alumne qui inicia la interacció amb

una pregunta. Habitualment el professor respon. L'alumne demana aclariments sobre

aspectes del contingut treballati també dubtes derivats de qüestions organitzatives i

reglamentàries. El professor respon normalment a la pregunta de forma directa.

5.7.5.- SEGMENT DE TRANSICIÓ (SIT).

Els SIT són, en principi, segments de poc o nul valor instruccional: anar a beure *|

aigua, un alumne que ha de sortir de classe un moment, canvis de tasques superiors a

10", inicis i finals de les sessions. En alguns casos tenen rellevància en la mesura que

ajuden a definir el context de la pràctica. És a dir, en alguns d'aquests segments

apareixen produccions lingüístiques de caràcter contextual (p. ex.: dies en els quals es

durà a terme la SD). Aquest aspecte pot ser important des de la perspectiva que facilita

la delimitació del context situacional i permet compartir, gràcies a aquesta definició,

algunes de les condicions generals de la SD. En aquests casos, el professor, per

iniciativa pròpia o per requeriment d'algun alumne, intercanvia informació sobre els - ^

dies de pràctica. En algun cas aquest intercanvi es produeix amb tot el grup (p. ex.: en

l'inici de la sessió 1). Tot i això, cal valorar-ho adequadament.

Aquestes produccions de delimitació situacional apareixen en els SIT perquè per

als alumnes tenen poc valor: en fan esment en espais de transició (p. ex. quan d'altres

companys van a beure aigua, abans de començar k sessió realment, etc.). Així mateix

cal recordar que abans de realitzar la SD ja s'han fet sessions de femiliarització en les
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quals els alumnes han rebut la informació pertinent sobre l'activitat en qüestió i els

motius d'aquesta103.

De la mateixa manera que succeeix amb la resta de SI, trobem SIT en totes les

sessions. N'hem trobat 22, que ocupen un total de 856" (7,72% de k SD). 7 d'aquests

SIT apareixen en la primera sessió, emprant 198" (7,94%), i 5 en cadascuna de les

següents sessions, ocupant 169" (5'49%) en k sessió 2, 224" (7'62%) en k sessió 3, i

265" (10,28%) en la sessió 4.

Vegem quines són les actuacions més típiques d'aquest segment.

Táuk 5.5. Actuacions dominants del professor i dels alumnes en el SIT.

PROFESSOR (ALUMNES

"Intercanvis informatius
amb els alumnes

Intercanvis informatius
amb el professor

Resposta
*Petició

*Demanda
Execució

*Directriu
Execució

103 Vegi's el capítol 3 del present treball: "Característiques de la investigació".
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a) Ii nformatius amb els alumnes/Intercanvis informatius amb, ell

Els intercanvis informatius entre el professor i els alumnes en aquest SI no són"
* ' í c

pautats, sinó més aviat esporàdics i sense una estructura d'interacció ben definida. Així,y|,J

ens trobem amb estructures en què el professor interactua amb uns quants alumnes, amb ií|• -í.;»!

un alumne sol, etc.. D'aquests intercanvis informatius, en destaquem: *8

Explicació del professor/ Seguiment dels alumnes: ;

Aquest patró fa referència a l'explicació sobre quins dies es farà k seqüència

didàctica i a d'altres aspectes de tipus organitzatiu aixi com al seguiment que en fan elsV
#

alumnes. Aquest seguiment inclou algunes interrupcions d'aquests. També fa referència S<]í
a alguna justificació que emet el professor davant d'una petició dels alumnes.

Informació dels alumnes/ Seguiment del professor:

''"'$!
Un alumne informa d'algun aspecte i el professor segueix aquesta informació. S

• '.Ü
En alguns casos respon i en d'altres, no.

Pregunta del professor/ Resposta de l'alumne:

Es refereix a preguntes que el professor formula als alumnes. Són preguntes '

directes que poden fer referència a aspectes del joc (i en aquest sentit poden ser ;

importants, com per exemple el resultat del joc) i què" els alumnes responen. Malgrat,,

que es donen en un segment de transició poden tenir valor des del punt de vista de ;

l'organització de l'activitat o del funcionament de la pràctica.
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b) Petició/ Resposta.

Els alumnes sol·liciten algunes qüestions al professor i aquest respon. Són

aspectes poc rellevants des de la perspectiva instruccional. P. ex.: "Puc anar a beure

aigua?" (V) "Sí". Segons la resposta que dóna el professor es produeix o no l'acció dels

alumnes.

Aquestes preguntes les fe un alumne, però la seva resposta acostuma afectar a

tots. Hi ha alguns casos en què un alumne demana permís per a ell sol i per tant la

resposta només l'afecta a ell, tot i que modifica l'estructura de l'activitat (p. ex.: el Paco

surt un moment de classe perquè una professora el crida).

e) Demanda/ Execució.

El professor requereix als alumnes i aquests responen amb una execució en la

direcció de k demanda. Normalment són demandes d'ordre (comportament) i

d'organització. P. ex.: (V) "Pilooota", per finalitzar el SIT i iniciar un nou SI; o bé: (V)

"Ja estem?' sol·licitant als alumnes que prestin atenció, quan per exemple tornen de

beure aigua.

d) Directriu d'actuació/ Execució.

El professor emet una directriu i l'alumne o els alumnes en qüestió donen una

resposta. Són intervencions com: (V) "un minut per anar a beure aigua", o bé "treu-te el

micro". Aquestes directrius no s'interpreten com a importants des del punt de vista

instruccional.
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5.2.- EVOLUCIÓ DE L'ACTIVITAT CONJUNTA ~AL LLARG DE LA

SEQÜÈNCIA DIDÀCTICA.

En aquest apartat mostrem de forma detallada l'evolució dels SI al llarg de k ;f|
••'%*

SD, tot relacionant-los amb les tasques d'ensenyament-aprenentatge. Centrem una part |

de k nostra anàlisi en el perfil dels SI en les diferents tasques. Així mateix, estudiem les :.̂

diferents configuracions de SI (CSI) i la seva evolució durant k SD.

5.2.1.- EVOLUCIÓ DELS DIFERENTS SL

:ü
Abordem ara, amb cert deteniment, l'evolució dels diferents tipus de SI al llarg *|

de k SD. Analitzem, en primer lloc l'evolució del nombre de SI i la seva distribució en '§
";!

les diferents sessions.

Taula 5.6. Durada i nombre de SI per sessions.

Durada
Núm. SI
% SI Total
% Temps Total

Sessió 1

2492"
49
33,79%
22,48%

Sessió 2

3076"
39
26,89%
27,75%

Sessió 3

2936"
31
21,37%
26,49%

Sessió 4

2577"
26
17,93%
23,25%

Total

11081"
145
100%
100%

D'acord amb la taula explicativa 5.6, i també amb la taula 4.2 i amb la gràfica^:íS

4.1 del capítol anterior recordem que la durada total de la SD és de 11081", dividida eríl
'/ÍSJf

quatre sessions amb una mitjana de durada de 2770". La sessió de major durada és.la-s
'"<í|

número 2 amb 3076", i la de menys durada és la primera amb 2492". Les dues sessions^

^de més durada són la número 2 i la número 3, mentre que les més curtes són la sessió 1 -i|
>.''.!-*

la sessió 4. En qualsevol cas diríem que els valors totals són poc rellevants atès queies^
'¿Ĥ

.tracta de.classes d'aproximadament 45'-55'. La durada es modifica d'acord atnb3
" ' - -- - - - - . -•'£!

diferents paràmetres propis de les sessions escolars.
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Gràfica 5.1. Nombre de SI per sessions.

Sessió 1 Sessió 2 Sessió 3 Sessió 4

L'anàlisi del nombre de SI sí que resulta més rellevant ja que aquests

disminueixen progressivament al llarg de la SD, passant de 49 en la sessió 1 fins arribar

a 26 en la sessió 4 (sessió 2: 39 SI; sessió 3: 31 SI). En termes de percentatges, dels 145

SI totals que hem descrit, un 33,79% correspon a la sessió 1, un 26,89% a k sessió 2, un

21,37% a k sessió 3, i finalment, un 17,93% a la sessió 4. Així, mentre el temps de

durada de cada sessió es manté força estable (una mitjana de 2770"), la segmentació de

la sessió va disminuint. Aquesta disminució coincideix també amb una baixada

progressiva del nombre de tasques pràctiques que efectuen els alumnes, especialment en

les sessions 3 i 4.

Vegem, més detalladament, l'evolució dels diferents SI.
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Taula 5.7. Dades generals de l'evolució dels SI.

Durada
Núm. SI
% SI Total .
% Temps Total
SIOA
Núm.
Temps
% Temps Sessió
SIPO
Núm.
Temps
% Temps Sessió
SID
Núm.
Temps
% Temps Sessió
SIR
Num.
Temps
% Temps Sessió
SIT
Núm.
Temps
% Temps Sessió
% Temps total
Sessió

Sessió 1

2492"
49
33,79%
22,48%

12
299"
11,99%

19
1522"
61,07%

9
219"
8,78%

2
254"
10,19%

7
198"
7,94%
100%

Sessió 2

3076"
39
26,89%
27,75%

12
602"
19,57%

14
1924"
62,54%

6
215"
6,98%

2
166"
5,39%

5
169"
5,49%
100%

Sessió 3

2936"
31
21,37%
26,49%

9
495"
16,85%

11
1612"
54,90%

5
234"
7,97%

1
371"
12,63%

5
224"
7,62%
100%

Sessió 4

2577"
26
17,93%
23,25%

4
96"
3,72%

9
1333"
51,72%

6
290"
11,25%

2
593"
23,01%

5
265"
10,28%
100%

Total

11081"
145
100%
100%

37
1492"
13,46%

53
6391"
57,67%

26
958"
8,64%

7
1384"
12,48%

22
856"
7,72%

.SÍS

Cap/to/ J. FOTO?5 d'organització de l'activitat conjunta.

Gràfica 5.2. Mapa d'interactivitat.

Sessió I
Sessió 3 Sessió 4
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Gràfica 5.3. Percentatge de SI en les diferents sessions

Capítol 5. Formes d'organització de l'activitat conjunta.

SI d'Organització de l'Activitat (SIOA).

En el marc de comprendre com evoluciona l'activitat conjunta, cal considerar

algunes qüestions. Dels 37 SIOA que n'hi ha al llarg de tota la SD, 24 n'apareixen en la

sessió 1 i 2 (12 i 12 respectivament). El nombre de SIOA baixa fins a 9 en la sessió 3, i

fins a 4 en la sessió 4. La disminució del nombre de SI va acompanyada també d'una

disminució del temps que ocupen aquests SI en les respectives sessions. La davallada

del temps ocupat és especialment important en la sessió 4 (3'72% del temps), passant

així de 11'9% del temps emprat en la sessió 1, a 19'7% en la sessió 2 i 16'8% del temps

en la sessió 3, a 3'7% en k sessió 4.

Aquesta disminució del nombre de SIOA en la sessió 4, creiem que cal entendre-

la perquè, tal i com veurem, en aquesta sessió augmenta de forma considerable el temps

proporcional que ocupen els SIR, així com pel fet que les tasques pràctiques realitzades

en SIPG en són només 3 i totes són ja conegudes pels alumnes, si més no pel que fa als

aspectes organitzatius104. Finalment, cal dir que la disminució del nombre de SI i la

disminució del temps emprat en SIOA no segueixen camins paral·lels. Així, malgrat que

en les dues primeres sessions el nombre de SI es manté estable (12), el valor del temps

augmenta: 11'9% en la sessió 1, 19'57% en la sessió 2.

Els canvis més rellevants dins dels SIOA es produeixen en les sessions 2 i 4.

Aquesta tònica també es mantindrà en la resta de SI.

SI de Pràctica Guiada (SIPG).

La quantitat de SIPG també disminueix al llarg de la SD, passant de 19 en la

sessió 1 a 9 en k sessió 4 (14 SIPG en la sessió 2, i 11 en la sessió 3). Aquesta

disminució va acompanyada també per una davallada_del temps_de pràctica.guiada.
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emprat en cadascuna de les sessions, passant de representar un 61'07% del total del

temps en la sessió 1 a un 51'72% en la sessió 4. La disminució durant la SD del número

de SIPO i del temps que aquests segments utilitzen coincideix amb una disminució del

nombre de tasques d'execució pràctica i amb un major coneixement i domini de les

tasques per part dels alumnes.

Tot i això, cal valorar que en la sessió 2, malgrat el descens del nombre de SIPG

i l'augment del temps respecte de la sessió 1, el nombre de tasques pràctiques que es

realitzen és considerablement superior a les dutes a terme en la sessió 1 (fins i tot a les

fetes en la sessió 3 i en la 4). Aquesta qüestió coincideix amb el fet que de totes les

tasques proposades, només una d'elles els alumnes ja l'han realitzada en la sessió

anterior. Per tant, la majoria de tasques d'aquesta sessió 2 són noves per als alumnes.

Igualment, si analitzem el nombre de "tasques-base" veiem que es manté en la línia de

les altres sessions. L'augment es produeix, sobretot, en la quantitat de modificacions

que s'apliquen en aquestes tasques-base. Aquest increment, entès com la necessitat del

professsor d'ajustar les tasques al nivell de comportament motor dels alumnes, podria

explicar l'augment del tant per cent de temps que utilitzen els SIOA i els SIPG en

aquesta sessió respecte de la resta de sessions.

Creiem, també, que l'anàlisi de l'evolució del temps que consumeixen els SIPG

no és del tot correcte, si no tenim present que algunes de les tasques pràctiques

proposades tenen un temps d'execució delimitat prèviament.

Tot i que el tant per cent del temps que ocupen els SIPG va disminuint ->||
J:%

progressivament, en totes elles aquest temps és superior al 50% del temps de la sessió.

Aquesta disminució cal analitzar-la considerant que, tal i com veurem, el tant per cent ¿3;
••¿í

de temps utilitzat pels SIR (Segments de Recapitulació) augmenta. Aquest fet pot ||

justificar allò que ja hem esmentat sobre la voluntat de realitzar una SD que faciliti un f

104 Vegi's una anàlisi detallada al respecte en el capítol anterior d'aquest treball.
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aprenentatge procedimental i conceptual al mateix temps. Des d'aquesta perspectiva

podem fer palesa la interdependència dels dos mecanismes d'influència educativa.

SI de Discussió (SID).

El nombre de SID es manté força estable al llarg de tota la SD, tot i que en la

sessió 1 n'hi ha una quantitat més elevada (9, davant dels 6, 5, 6 de la resta de sessions).

Aquesta homogeneïtat també es posa de relleu en el tant per cent de temps que

consumeixen en cadascuna de les respectives sessions (8'7%, 6'9%, 7'9%, i 11 '2%

respectivament). Tot i això podem veure com en la sessió 4, malgrat tenir 6 SID, el

temps consumit en SID augmenta fins al 11 '2% de la sessió. Aquesta dada cal abordar-

la tenint present les anàlisis que hem fet dels segments anteriors i valorant com, d'una

banda, ¡a densitat de tasques acadèmiques i de SI és molí menor en ¡a sessió 4 respecte

de les anteriors, i, d'altra banda, l'augment que es produeix del contingut de tipus

conceptual respecte del procedimental.

SI de Recapitu lació (SIR).

El nombre de SIR és, en relació als altres SI força baix (2, 2, 1, 2 per a

cadascuna de les sessions). Aquesta dada és normal si tenim present la funció

instruccional que hem descrit per a aquest segment. Així mateix, també sembla lògic

que,.a.part de ser ua nombre de SI baix, aquests estiguin situats en ¡a sessió sempre a!

principi i/o al final d'aquestes. En totes 4 sessions trobem un SIR a l'inici. El tant per

cent de temps que ocupa en l'inici d'aquestes sessions va augmentant, tal i com es pot

veure en el mapa d'interactivitat (gràfica 5.2). Pel que fe als SIR situats en la part final

de les sessions, només en trobem en la sessió 1 i en la sessió 4. En la sessió 1 ocupa un

període de temps sensiblement superior a l'ocupat en la sessió 4. Aquesta dada pot ser

normal si considerem que la sessió 1, a diferència de la resta, comença amb la tasca
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d'avaluació (joc de "les 10 passades"), i, per tant, presenta una estructura de

seqüenciació de les tasques diferent a k resta de sessions.

En termes globals (sense diferenciar quina part de k sessió ocupen), malgrat que

el nombre de SIR és com hem dit, estable, el temps que aquests cobreixen en les

diferents sessions varia considerablement, en especial si prenem com a referència k

sessió 1 i la 4. Així, passem de 10'1% del temps en la sessió 1 a 23% del temps en k

sessió 4. Hi ha una davallada en la sessió 2 (5'3%) i un augment considerable en k

sessió 3 (12'63%) fins arribar al 23% del temps de la sessió 4.

Ja hem vist en l'anàlisi de l'evolució dels altres SI que k sessió 2 presenta unes

característiques força particulars: major quantitat de tasques de pràctica, el percentatge

de temps de SIOA i de SIPG més elevat de les 4 sessions, i el percentatge de temps de

discussió més baix de k SD. Aquesta sessió 2, la podem considerar com especialment

encarada a facilitar un aprenentatge procedimental en detriment, "a priori", d'un treball

de tipus més conceptual.

D'altra banda, l'augment del temps emprat en SIR a k sessió 4 cal interpretar-lo

en la direcció oposada: una major incidència en el treball conceptual respecte de les

anteriors sessions (aquest fet es complementa amb l'augment també de temps emprat

pels SID). Així mateix creiem que el fet de ser l'última sessió de k SD també té un

paper rellevant en aquest sentit.

SI de Transició (SIT).

Com es pot veure en la tauk corresponent (5.7), hem trobat 7 SIT en la sessió 1,

i 5 en cadascuna de les altres sessions. Respecte del percentatge del temps que |

consumeixen, és pràcticament el mateix en les sessions 1 i 3 (7'9% i 7'6%

respectivament). En les sessions 2 i 4 es produeixen els canvis més importants: 5,4% en *-.
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la sessió 2, per 10'2% en k sessió 4, malgrat que totes dues sessions tenen 5 SIT. Atès

el valor instruccional dels SIT no creiem que sigui necessària una anàlisi exhaustiva pel

que fa a les formes d'organització de l'activitat conjunta. En qualsevol cas, l'augment

del tant per cent de temps en la sessió 4 s'explica pel retard en l'inici de la recapitulació

i pel fet que a mitja sessió els alumnes demanen anar a beure aigua i s'estan més de dos
minuts.

5.2.2.- EVOLUCIÓ DELS SI EN LES TASQUES D'ENSENYAMENT-

APRENENTATGE.

En aquest apartat volem estudiar les diferents relacions que es donen entre els SI

al voltant de les tasques d'ensenyament i aprenentatge. Per això analitzem, d'una banda,

les rekcions que es produeixen en l'interior d'una tasca comparant tasques iguals en

diferents moments de k SD, comparant també tasques d'estructura similar, així com

seqüències de tasques iguals, i d'altra banda, les relacions que es produeixen entre

l'evolució dels diferents SI, en seqüències de tasques, entre les tasques-base i les

modificacions d'aquesta tasca. Començarem per aquesta última categoria.

a).- Evolució dels SI en les "tasques-base" i en les respectives modificacions.

Pensem, d'acord amb el que hem esmentat, que el contingut, així com la seva

forma d'organització i seqüenciació poden ajudar a entendre el procés de cessió i

traspàs de) control i k responsabilitat de l'aprenentatge. Amb aquest objectiu mostrem

quina és la configuració interna de les tasques (quins tipus de SI i quina durada tenen) i

com es relaciona aquesta configuració entre k tasca-base i les tasques derivades o

modificacions. Si tenim en compte que les tasques derivades mantenen l'aquitectura

essencial de la tasca-base, és raonable pensar que podrem obtenir informació respecte
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dels mecanismes d'influència educativa. Analitzem, per tant, totes les tasques-base i les

seves modificacions en cadascuna de les sessions.

Sessió 1

La tasca-base és "3 x 2 en un espai reduït". Els dos defensors actuen sense fer

servir els braços per interceptar la pilota. D'aquesta tasca en deriven tres modificacions

en la primera, un dels defensors pot emprar els braços; en la segona, tots dos defensors

actuen amb braços, i en la tercera, els atacants han d'aconseguir fer 10 passades

seguides.

Taula 5.8. Comparació dels SI i el temps entre la tasca "3 x 2" i les modificacions

corresponents.

Núm. de SI

SI totals
Temps dels
diferents SI

Temps total
% del temps de
la tasca

"3 x 2"
SIOA (3)
SIPG (5)
sn>(2)
SIT(l)
11
SIOA (75")
SIPG (157")
SID (36")
SIT (11")
279"
SIOA: 26'8%
SIPG: 56'2%
SID: 12'9%
SIT: 3 '9%

Modificació 1
SIOA (3)
SIPG (3)
SID(l)
SIT(l)
8
SIOA (34")
SIPG (142")
SID (11")
SIT (30")
217"
SIOA: 15'6%
SÏPG:65'4%
SID: 5%
SIT: 13'8%

Modificació 2
SIOA (1)
SIPG (5)
SID (4)

10
SIÓ A (21")
SIPG (202")
SID (114")

337"
SIOA: 6'2%
SIPG: 59'9%
SID: 33 '8%

Modificació 3
SIOA(l)
SIPG (2)

2
SIOA (10")
SIPG (30")

40"
SIOA: 25%
SIPG: 75%,

L'anàlisi d'aquesta seqüència de tasques cal situar-la en el marc de la sessió

corresponent. És a dir, algunes de les qüestions que apareixen tenen sentit si es

considera que està situada en la primera sessió de la SD. Aquesta seqüència de tasca-
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base i 3 modificacions es produeix després d'haver realitzat ja tres tasques i configura la

part final de l'esmentada sessió. Una primera aproximació ens porta a relativitzar les

dades derivades de la tercera modificació, ja que és l'última de les tasques de la sessió i

pràcticament no es disposa de temps per a la seva realització.

Si analitzem la tasca-base i les dues primeres modificacions veiem que el

nombre de SI és elevat i es manté en una franja alta durant tota la seqüència (11,8, 10),

de manera que no se'n produeix una dismiució important. Sí que disminueixen, però, els

SIOA al llarg de les tasques. En la tasca-base i en la primera modificació trobem 3

SIOA. Aquest fet denota la necessitat de "reorganitzar" l'activitat producte dels

problemes de funcionament o de comprensió de la tasca. En la segona modificació

només hi ha 1 SIOA, situat a l'inici d'aquesta. A més, si veiem la durada real de

cadascun dels SIOA en les respectives tasques comprovem que, en la tasca-base, els 3

SIOA tenen una durada decreixent a mesura que avança la tasca (52", 13", í ü"). Ei

mateix passa en k primera modificació (19", 10", 5"). Això ens pot ajudar a entendre

que en la pròpia evolució de cada tasca es va configurant el procés de cessió i

l'assumpció per part de l'alumne. Pel que fa als SIPG, tampoc trobem un augment del

nombre de SI i, en canvi, sí que augmenten els SED. Vist des de la perspectiva del temps

que ocupen cadascun d'aquests segments, veiem com entre k tasca-base i la primera i

segona modificació el temps emprat en SIOA va disminuint gradualment i analitzat en

termes percentuals es constata aquesta disminució. Mentre, el temps en SIPG augmenta,

però en termes percentuals mostra variacions que no manifesten un augment progressiu.

Sí que apreciem, en canvi, variacions rellevants en els SID, passant d'un 3'9% i un 5%

en la íasea-base i la prunera modificació-, a un 33'8%-en-!a segona modificació:-Gal

interpretar l'evolució dels SID com a segments de treball conceptual derivat del treball

procedimental. La disminució del SIOA s'entén com un procés de coneixement de les

condicions i regles de la pràctica per part dels alumnes, mentre que l'augment dels SID

s'interpreta com un espai de dificultat de comprensió del funcionament real per part dels

alumnes, especialment en allò referit als conceptes tàctics definits en els objectius de la

SD. En aquesta seqüència concreta, l'ús de variacions a partir d'una tasca sembla que
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pot facilitar el procés dé'cessió i traspàs, al menys en una part del coneixement de tipus

organitzatiu necessari per actuar en la pràctica i, en menor mesura en el coneixement de

tipus tàctic, tot i que facilita la discussió al voltant dels continguts que són l'objecte de

treball en la SD.

Sessió 2

En aquesta sessió trobem dues tasques-base i les seves respectives

modificacions. La primera és el joc de k "Pilota caçadora", del qual deriven tres jS
•IS

variacions: primera; atrapen dues parelles en lloc d'una; segona, igual però els atacants tÍl"3M
poden interceptar la pilota i deixar-la lluny; i la tercera, torna a atrapar una única

parella. Es dóna el cas que en aquesta última modificació, durant k pràctica, es

produeix un canvi en les condicions de joc (s'hi incorpora altra vegada una segona ífí,

parella per atrapar) però es fe sense aturar el joc, és a dir, sense organització de,

l'activitat i sense que k pràctica s'aturi. . i

Tauk 5.9. Comparació dels SI i el temps entre k tasca "Pilota caçadora" i les'"
modificacions corresponents. }

Num.de SI

SI totals
Temps dels
diferents SI

Temps total
% del temps de
la tasca

"Pilota caçadora"
SIOA (1)
SIPG (1)
SID (1)
3
SIOA (57")
SIPG (104")
SID (19")
180"
SIOA: 31 '6%
SIPG: 57'7%
SID: 10'5%

Modificació 1
SIOA (1)
SIPG (1)
SID(l)
3
SIOA (8")
SIPG (119")
SID (23")
150"
SIOA: 5'2%
SIPG: 79'3%
SID: 15'3%

Modificació 2
SIOA (1)
SIPG(l)
SID(l)
3
SIOA (47")
SIPG (46")
SID (23")
116"
SIOA: 40' 5%
SIPG: 39'6%
SID: 19'8%

Modificació 3
SIOA (1)
SIPG(l)
SIT (1)
3
SIOA (7")
SIPG (203")
SIT (29")
239"
SIOA: 2'9%
SIPG: 84'9%
SIT: 12' 1%
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- • ~La seqüència de la tasca-base i les respectives modificacions que mostra la taula

5.9 està situada a l'inici de la sessió 2. És el joc d'escalfament de k part inicial i les

modificacions que es van fent al respecte.

El nombre de SI es manté igual tant en la tasca-base com en les modificacions

corresponents. En totes les tasques trobem 3 SI, 1 SIOA, 1 SIPG i 1 SID, excepte en k

tercera modificació on trobem un SIT en lloc d'un SID. Aquesta estabilitat en el nombre

de SI podria venir donada per l'objectiu i per k funció instruccional de la pròpia

activitat (joc de començament en la part inicial de la sessió). Tot i això, hi ha algunes

qüestions que cal considerar. Respecte a l'evolució dels SIOA, trobem que es dedica un

31'6% del temps en la tasca-base, i que baixa fins a un 5'2% en la primera modificació,

però que augmenta sobtadament en la segona modificació (40'5%). La tendència a la

baixa del temps invertit en SIOA es veu trencada en aquesta segona modificació. Aquest

fet es podria explicar perquè en aquesta modificació es produeix un canvi estructural

substancial respecte de les altres tasques: hi ha un canvi de rol per part dels participants,

tant dels que atrapen com dels que són atrapats. Això comporta un desconeixement

inicial de les condicions de joc per part del alumneSi En k tercera modificació el temps

de SIOA, torna a disminuir considerablement. L'evolució dels SIPG reflecteix aquesta

mateixa tendència. El temps destinat a k pràctica gukda augmenta (excepte en k

segona modificació). En k tercera modificació i última, durant el SIPG es produeix un

canvi organitzatiu sense que s'aturi la pràctica. Dels 203", passats 46" de joc el

professor introdueix un canvi organitzatiu (que podria ser l'equivalent al SIOA: tornen a

atrapar dues parelles) per al qual no és necessari establir un segment específic, atès el

coneixement que ja tenen els alumnes de les condicions de pràctica. Es pot interpretar

com que el procés de cessió i traspàs i l'apropiació dels alumnes es produeix de manera

rektivament fàcil en els aspectes relacionats amb les condicions de realització i amb les

regles de funcionament de l'activitat. No és així, en canvi, amb el coneixement

procedimental de tipus tàctic i estratègic. Cal dir, finalment, que el temps destinat a SID

augmenta fins a k segona modificació i que desapareix a k tercera.Tal i com hem vist

en k seqüència de la sessió 1, l'augment de k discussió es pot rekcionar amb el
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coneixement més específic (tècnic i tàctic) i aprofundit sobre elements que van sorgint

de la situació pràctica.

La segona tasca-base que presenta modificacions en aquesta sessió és "5 x 5:

tocar els 4 cons". A partir d'aquesta tasca també sorgeixen tres variacions: en la

primera, els defensors no poden estar davant dels cons, només poden passar-hi; en la

segona s'hi afegeix que els atacants només poden tenir cadascun 5" la possessió de la

pilota. En la tercera es manté tot igual però, dels 5 defensors, 3 no poden fer servir els

braços per interceptar la pilota.

Taula 5.10. Comparació dels SI i el temps entre la tasca "5 x 5" i les modificacions
corresponents.

1
Num.de SI

SI totals
Temps dels
diferents SI

Temps total
% del temps de
la tasca

"5 x 5"
SIÓ A (1)
SIPG (2)
SID(l)
SIT(l)
5
SIOA(120")
SIPG (131")
SID (43")
SIT (15")
309"
SIÓ A: 3 8' 8%
SIPG: 42'3%
SID: 13'9%
SIT: 4'8%

Modificació 1
SIOA(l)
SIPG (1)

2
SIOA (26")
SIPG (62")

88"
SIOA: 29'5%
SIPG: 70'4%

Modificació 2
SIOA(l)
SIPG (1)

2
SIOA (8")
SIPG (141")

149"
SIOA: 5 '3%
SIPG: 94'6%

Modificació 3
ST/™* A /1\

IWi-l 1,1,,

SIPG(l)
SID(l)

3
SIOA (78")
SIPG (236")
SID (63")

377"
SIOA: 20'6%
SIPG: 62' 5%
SID: 16'7%

A diferència de la seqüència anterior, aquesta que ara analitzem està ubicada en

la part final de la sessió, precedint la tasca d'avaluació. Ambdues seqüències configuren

la sessió 2 que, tal i com hem vist en el capítol anterior, és la que presenta un nombre is

més elevat de tasques i modificacions.
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Al llarg d'aquesta seqüència veiem que el nombre de SI disminueix i que en les

modificacions primera i segona no hi ha SID. En totes les tasques ni ha un únic SIOA

que mostra una durada que va disminuint progressivament excepte en l'última tasca.

Aquesta disminució fins a la segona modificació és considerable (de 38'8% del temps

fins a un 5'3%), cosa que denota el nivell d'apropiació de les consignes de

funcionament per part dels alumnes. De fet, en la segona modificació, trobem 8" de

SIOA que representen el temps just que empra el professor per organitzar i informar de

la nova norma de funcionament. En l'última modificació, en canvi, es produeix un

20'6% del temps destinat a SIOA a l'inici de la tasca. L'explicació pot venir donada, de

la mateixa manera que en la seqüència anterior, pel canvi estructural i el nivell de

dificultat en la tasca que deriva de la modificació feta en aquesta respecte de les tasques

anteriors. Igualment, veiem que el tant per cent de temps relatiu destinat a SIPG

augmenta a mesura que avancen les tasques, excepte en l'última modificació. Si obviem

aquesta última modificació, irobem que hi ha i SID en la primera tasca, nieníre que en

la primera i segona modificació no n'hi ha cap. La disminució del temps en SIOA,

l'augment del temps en SIPG i la manca de SID en les dues primeres modificacions

s'interpreta com una evidència del procés de cessió i traspàs de l'aprenentatge, si més

no d'aquells aspectes vinculats amb les normes de funcionament. En l'última

modificació tornem a trobar un SID (16'7%) que, lligat amb els aspectes abans

mencionats, permet considerar que les modificacions amb canvis estructurals o de rols

importants dels participants, o que impliquen que la nova tasca tingui un nivell de

dificultat desajustat respecte de les anteriors, comporten variacions en les formes

d'organització de l'activitat conjunta.

Sessió 3

En la sessió 3 trobem una tasca-base i una modificació d'aquesta. La tasca és "5

x 4 +1 ajuda". Cal aconseguir fer 7 passades seguides en 3'. Guanya l'equip que ho
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aconsegueix més vegadesrLa modificació consisteix a disposar de 2' en lloc de 3' per í|

aconseguir l'objectiu.

Taula 5.11. Comparació dels SI i el temps entre la tasca "5x4 + 1" i la modificació
corresponent. :--

Núm. de SI

SI totals
Temps dels
diferents SI

Temps total
% del temps de
la tasca

"5x4 + 1"
SIOA (3)
SIPG (2)
SIT(l)

6
SIOA (185")
SIPG (378")
SIT (113")

676"
SIOA: 27'3%
SIPG: 55'9%
SIT: 16'7%

Modificació 1
SIOA (2)
SIPG (2)
SID(l)
SIT(l)
6
SIOA (90")
SIPG (261")
SID (75")
SIT (30")
456"
SIOA: 19'7%
SIPG: 57'2%
SID: 16'4%
SIT: 6' 5%

Aquesta seqüència de tasca-base i modificació es troba en la part central de la í
; ¡w:

sessió 3 i es caracteritza perquè són dues tasques que, amb una estructura molt similar^"

tenen un precedent en la sessió 2105. Igualment, creiem que en aquest cas concret calí

tenir present que la tasca es presenta en forma de competició entre els dos equips^,;

Aquest fet pot determinar en part la segmentació en el temps pel que fa a les formes;,

d'organització de l'activitat conjunta.

D'acord amb el que veiem a la taula 5.11, ambdues tasques presenten 6 SI;!

malgrat que hi ha una diferència de temps considerable entre la tasca-base i lá¡

modificació. En la tasca-base trobem 3 SIOA, mentre que en la modificació, en trobem;;
.1

2. Si analitzem el temps que ocupen aquests segments respecte del total, veiem que v

103 La comparació entre tasques iguals o d'estructura similar es realitza en un apartat posterior.
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passem'del 27'3% en la" tasca-base, a 19'7% en la modificació, fet que ens dóna una

idea aproximada del procés d'apropiació de les normes de funcionament per part dels

alumnes. Cal, però, tal i com hem fet amb la tasca de la sessió 1, analizar més

detingudament quina és l'evolució temporal d'aquests segments en l'interior de

cadascuna de les dues tasques. Així, en la tasca-base veiem que el temps en els 3 SIOA

disminueix de forma progressiva (118", 42", 25"), corroborant l'idea que ja hem

expressat que el procés de cessió i traspàs ja es posa de manifest en la pròpia evolució

de cadascuna de les tasques (microprocés). En canvi, l'evolució en la modificació és:

22" i 68". En aquest cas pensem que el fet que el segon SIOA (68") estigui seguit d'un

SID pot donar a entendre que hi pot haver alguna dificultat de comprensió per part dels

alumnes. Pel que fa als SIPG, ambdues tasques en tenen 2 i un temps destinat similar

(55'9% i 57'2% respectivament). Durant el temps en què es realitza la pràctica no

apareixen gaires períodes de SID. De fet, en la tasca-base no n'hi ha cap i en trobem un

en la modificació. L'aparició d'aquest segment i la seva dimensió (16'4%) es podria

entendre en els mateixos termes que hem expressat en les seqüències anteriors: la

incorporació de nous coneixements derivats de la pràctica i la discussió corresponent

amb els alumnes sobre la seva comprensió. Atès que la tendència de la SD és

evolucionar en el coneixement procedimental i també en el conceptual a mesura que

aquesta avança, i tenint present que la seqüència de tasques que analitzem es troba en la

tercera sessió, sembla raonable pensar que hi ha una voluntat per incidir en aspectes més

tàctics i estratègics del comportament motor dels alumnes un cop ja es veu que no tenen

problemes en l'assumpció de les normes de funcionament de l'activitat en qüestió.

Sessió 4

Igual que en la sessió anterior, en aquesta només trobem una tasca-base amb una

modificació. La tasca-base és el joc de "Les 10 passades", però sense poder repetir la

passada al jugador immediatament anterior. La modificació consisteix a fer el mateix,-

però en lloc d'arribar a fer "10 passades" cal arribar a fer només "7 passades". De fet
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aquesta modificació es produeix després que el professor s'adona que en la primera *̂1
tasca els alumnes no aconseguiexen fer 10 passades seguides en un termini raonable de

temps.

Taula 5.12. Comparació dels SI i el temps entre la tasca "10 passades sense repetir k ¿\í
passada" i la modificació corresponent.

Núm. de SI

SI totals
Temps dels
diferents SI

Temps total
% del temps de
la tasca

"10 passades
sense repetir
passada"
SIOA(l)
SIPG (1)
SIT(l)

3
SIOA (35")
SIPG (391")
SIT(iO")

436"
SIOA: 8%
SIPG: 89'6%
SID: 2'29%

Modificació 1

SIOA (2)
SIPG (7)
SID (6)
SIT (1)
16
SIOA (49")
SIPG (582")
SID (290")
SIT (141")
1062"
SIOA: 4'6%
SIPG: 54' 8%
SID: 27'3%
SIT: 13'2%

La seqüència que trobem en la sessió 4 presenta algunes particularitats En (

primer lloc, és l'última sessió de la SD i només hi trobem 3 tasques d'ensenyament

D'aquestes tres, les dues primeres són les que ara tractem i la tercera és la tasca*3'

d-'avaluació. En segon lloc, les dues tasques, analitzades tenen, una gran proximitat

estructural amb la tasca d'avaluació que els alumnes ja han realitzat tres vegades

anteriorment. És a dir, el joc de "les 10 passades" els alumnes ja el coneixen jj

perfectament, i el canvi en les consignes de funcionament que s'aprecia en aquestes

tasques ("No es pot repetir la passada") també és conegut perquè s'ha treballat en la í*
* î í

sessió anterior.
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Tot i això hi ha alguns aspectes de l'evolució d'aquesta seqüència que criden

l'atenció. Veiem que el temps invertit és molt diferent entre ambdues tasques. Així en la

tasca-base hi ha una durada de 436", mentre que la modificació presenta 1062". Aquest

fet és rellevant i dóna a entendre que estem davant d'una sessió en la qual la

modificació de la tasca-base n'ocupa la part més important. És a dir, la sessió

s'estructura al voltant de la modificació de la tasca-base, prenent, per tant, aquesta

modificació el paper d'eix vertebrador de la sessió. Això comporta que k relació entre

la tasca-base i la modificació no sigui de continuïtat en el sentit que hem vist en les

altres seqüències.

Així mateix, aquest fet es posa de manifest si analitzem el nombre de SI: 3, en la

tasca-base, 16, en la modificació. Mentre que en la tasca-base trobem 1 SIOA i 1 SIPG

seguit de 1 SIT, en la modificació trobem una evolució dels SI molt diferent. En

destaquem, per una banda, la presència de 2 SIOA. Aquests dos segments representen

un temps menor que l'únic segment de la tasca-base (4'6% en la modificació, per 8% en

la tasca-base). Vist en aquests termes sembla que el procés d'apropiació de les normes

de funcionament es produeix seguint el mateix patró que hem vist en altres seqüències.

Així mateix, analitzant l'estructura interna de la modificació, veiem com els dos SIOA

mostren durades força diferents (33" en el SIOA inicial, i 16" en el SIOA ubicat cap al

final de la tasca). Creiem que aquesta evolució interna, tal i com passa en les altres

tasques de la SD que tenen més d'un SIOA, mostra que el procés de cessió i traspàs

també es produeix en l'interior de la tasca. Per una altra banda, l'evolució dels SIPG és

molt diferent entre ambdues tasques. En la tasca-base hi ha un únic segment que ocupa

e! 89'6% de! temps, mentre que en la modificació hi ha 7 segments, però que nemés

representen el 54'8% del temps. Trobem, doncs, en la modificació, una disminució

significativa del temps de pràctica que va acompanyada amb un augment també

important del nombre de SID i del temps emprat en la discussió (27'3%). Apreciem una

pràctica molt fragmentada per SID, de manera que el patró SIPG- SID es reprodueix

fins a 6 vegades. Això ens pot donar una idea de com s'organitza l'activitat conjunta.

S'aprofita la pràctica per discutir aspectes del joc (tàctics) com a forma per millorar els
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^ï^^feS?!
comportaments motors i la comprensió dels principis que regulen els comportamentP

tàctics col·lectius. Aquest raonament és consistent amb les dades obtmgudesíenafí

capítol 4 on es mostra l'evolució de les tasques que prioritzen el coneixehjlit
%5íw

procedimental i conceptual, i amb l'objectiu de la SD de garantir una comprensióíner**••
part dels alumnes del seu comportament en el marc dels principis regulador

esports col·lectius.

La relació entre la tasca-base i la modificació creiem que cal interpretar-keníeíf

termes que hem esmentat anteriorment. Es produeix una seqüència entre la tascavrjasefí
4%iS|Sà

la modificació perquè es manté una semblança estructural, però ambdues tasques jügueff

funcions instruccionals diferents. La modificació actua aquí com a veritablejieí

vertebardor de la sessió i motra, per tant, una estructura de SI i de durada molt diferent*

la resta de seqüències de tasques i modificacions que hem analitzat al llarg de '"^^

Després d'estudiar les relacions entre les tasques-base i les respectives

modificacions en les quatre sessions, apreciem algunes tendències generals que ̂ ol

destacar:

.-.í-*?ap
a S'observa una disminució del temps de SIOA emprat entre la tasca-baséiíwles

modificacions quan aquestes modificacions mantenen la semblança estrücti
. -fl-ts»»*^

dintre seu i amb la tasca-base. Aquesta disminució del temps és progressivayQüanj
•¿"*i*í>!M¡

en la seqüència apareix una modificació que no té aquesta semblança estmc{uja|

(incorporació de normes que impliquen canvis substancials de rols, etc.) es prodvfejx

un augment del temps invertit en l'organització de l'activitat (Sessió

exemple). La tendència a la disminució del temps de SIOA també s'apreeiaífliffita

analitzem aquelles tasques que tenen més d'un SIOA. L'anàlisi de l'estructura,
.4;«§|í

interna d'una mateixa tasca (intratasca), sense comparar-la amb d'altres, ens'rnostra

la mateix dinàmica: el primer SIOA de la tasca té una durada més 8ran;'ÍV[Ç

successius SIOA, els quals van disminuint gradualment la_seva_durada ajnesura'jpue

avança k tasca.
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- o No hi ha una tendència "clara en les diferents seqüències analitzades cap a l'augment

del temps de SIPG entre la tasca-base i les modificacions corresponents. Hi ha

alguns casos en què això és així i d'altres en què no hi ha aquesta tendència.

L'anàlisi intratasques també revela aquest comportament. Quan trobem una

disminució del temps de SIOA i no va acompanyat d'un augment dels temps en

SIPG, sovint veiem que es produeix un augment del temps en SID.

a La comprensió de les formes d'organització de l'activitat conjunta vinculada a

l'estructura de les tasques'requereix en alguns casos una explicació provinent d'un

altre àmbit de la SD, com per exemple, si la tasca és repetida o no, en quina sessió

es troba, quina funció instruccional sembla que té dins de la sessió corresponent, etc.

El procés de cessió i traspàs del control i la responsabilitat de l'aprenentatge pot

entendre's millor si analitzem el contingut i k seva organització. L'ús de tasques-base i

modificacions corresponents, com a estratègk de presentació dels continguts, pot jugar

un paper important en la facilitació d'aquest procés, especklment en aquells casos en

què hi ha una rekció estreta entre l'estructura interna de les tasques i les respectives

modificacions. Quan aquesta relació es trenca, sembla que també es produeix una

ruptura en el procés.

b).- Evolució dels SI en tasques repetides durant la SD.106

Mostrem, en primer lloc, les dades referides a les dues tasques del joc de "Les 10

passades" corresponents a la sessió 1. Aquestes tasques apareixen una darrere de l'altra,

|j| • però, com que no es produeix cap modificació, les hem incloses en l'anàlisi de tasques

repetides en igualtat de condicions. D'ambdues tasques, la primera correspon a

l'activitat d'avaluació.

" No s'iclou la comparació entre les tasques d'avaluació. Aquest aspecte es tractarà en el punt 5.2.3.
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\%
Taula 5.13. Comparació dels SI i la seva durada en tasques iguals repetides ("10:3
passades"). "'

Núm. de SI

SI totals
Temps dels
diferents SI

Temps total
% del temps de
la tasca

Sessió 1: "10
passades". (1)
SIOA(l)
SIPG (2)
SID (2)
SIT(l)
SIR(l)
7 ' "~
SIOA (38")
SIPG (419")
SID (58")
SIT (29")
SIR (36")
580"
SIOA: 6'5%
SIPG: 72'2%
SID: 10%
SIT:5%
SIR: 6'2%

Sessió 1: "10
passades".(2)
SIOA(l)
SIPG(l)
SIT (2)

4
SIOA (6")
SIPG (336")
SIT (85")

427"
SIOA: l'4%
SIPG: 78'6%
SIT: 19=9%

Les dues tasques que presentem mostren com, d'una banda, el nombre de SI

disminueix de la primera a la segona tasca, així com també, el temps total de les

tasques. Aquesta dada, però, no és especialment rellevant si considerem que la primera

de les tasques és d'avaluació i, per tant, té una durada definida prèviament. En qualsevol

cas, la disminució del nombre de SI es fa a costa de desaparèixer els SID en la segona

tasca. És a dir, la primera de les tasques mostra una estructura més fragmentada i és on

trobem la relació SIPG-SID. En ià segona tasca només hi'ha~ un SIPG i cap SID; donant

a entendre una continuïtat en el seu desenvolupament. A part d'aquest aspecte, cal

destacar també una disminució substancial del temps de SIOA (de 6'5% en la tasca

inicial es passa a un 1 '4% en la segona tasca). Tal i com hem vist en alguns casos de

l'apartat anterior, el segon SIOA ocupa una franja de temps tan petita que permet al

professor tan sols "reorganitzar" l'activitat. Aquesta disminució no va acompanyada
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d'un augment significatiu del SIPG com es podria esperar, perquè hi ha un període de

transició (SIT) considerable.

Conjuntament amb aquests comentaris, caldria valorar l'evolució dels SI

respecte de les tasques d'avaluació. La disminució del temps en SIOA en la segona de

les tasques que ara analitzem (l'4%) és considerable si ho comparem amb els SIOA de

la resta de tasques d'avaluació (6%, 5'7% i 3%)107 situades en altres sessions. Això ens

porta a pensar, en la línia del que hem expressat en l'apartat anterior, en la importància

de la seqüenciació i organització de les tasques de cara a facilitar el procés de cessió i

traspàs, al menys en el coneixement de les normes de funcionament d'aquestes. Cal

valorar, així, no només el fet que les tasques siguin d'igual estructura o similar, sinó el

lloc que ocupen respecte de les altres tasques en el total de la SD.

En segon lloc, analitzem revolució de ia tasca "7 passades. No es pot repetir la

passada". Aquesta apareix per primer cop en la sessió 3 i posteriorment, en la sessió 4.

En aquest cas concret cal valorar, també, el fet ja esmentat que la tasca de la sessió 4

sembla complir una funció instruccional molt específica108. Ambdues tasques estan

situades davant de la tasca d'avaluació. La tasca de la sessió 3, però, apareix després de

tres tasques prèvies les quals tenen una estructura interna diferent.

' Analitzat en l'apartat següent.
' Vegi's l'anàlisi de la sessió 4 sobre tasques-base i les respectives modificacions.
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Taula" 5.14. Comparació dels SI i 'la' seva durada en tasques iguals repetides ("7
passades").

Núm. de SI

SI totals
Temps dels
diferents SI

Temps total
% del temps de

la tasca

Sessió 3: "7
passades". (1)

SIOA(l)
SIPG (2)
SID(l)

4
SIGA (74")
SIPG (273")
SID (34")

381"
SIOA: 19'4%
SIPG:71'6%

SID: 8'9%

Sessió 4: "7
passades".(2)

SIOA (2)
SIPG (7)
SID (6)
SIT(l)

16
SIOA (49")
SIPG (582")
SID (290")
SIT (141")

1062"
SIOA: 4'6%
SIPG: 54'8%
SID: 27'3%
SIT: 13'2%

Ens trobem, doncs, amb dues tasques que sembla que tenen funcions

instruccionals diferents. El temps de durada d'ambdues és molt desigual, així com

també el nombre de SI. Analitzat, però, amb dades proporcionals podem veure com el

temps destinat a SIOA disminueix clarament de la tasca de la sessió 3 a k tasca de la

sessió 4, passant d'ocupar el 19'4% del temps de la tasca, a ocupar-ne el 4'6%. Aquesta

disminució es pot interpretar en la mateixa línia del que hem mostrat fins ara, en el

sentit que els alumnes ja coneixen les normes de funcionament i, per tant, aquesta part

del procés de cessió i traspàs vinculada als aspectes normatius de la tasca es produeix

amb força fluïdesa i celeritat. També s'aprecia una disminució del temps de SIPG que

va acompanyada d'un augment del temps en SID. Aquesta relació entre pràctica i

discussió cal entendre-la també com la voluntat d'incidir en la millora del

comportament motor i en el coneixement declaratiu associat a aquest a mesura que els

alumnes van coneixent millor la tasca. Així mateix, coincideix amb el fet que és cap al
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final de la SD quan s'aprecia un "increment de les tasques de component cognitiu109.

Aquest format d'organització de l'activitat conjunta sembla respondre, doncs, a

objectius instruccionals concrets per part del professor.

Els dos casos de tasques repetides que hem analitzat mostren la tendència a la

disminució en el SIOA en la segona tasca respecte de la primera. Aquest fet sembla

raonable perquè els alumnes ja coneixen la tasca en qüestió. No trobem una tendència

clara en els SIPG ni en els SID derivada del fet que les tasques siguin repetides. Sembla,

més aviat, que l'evolució d'aquests segments es deu a d'altres aspectes més relacionats

amb l'organització i seqüenciació del contingut, especialment, amb el lloc que ocupa

cada tasca dins de la sessió, així com en el total de la SD, i a la funció instruccional que

sembla que té assignada.

c).- Evolució dels SI en tasques d'estructura similar110 durant la SD.

L'anàlisi de la SD feta en el capítol 4 ens permet veure que al llarg d'aquesta hi

ha diferents tasques que, ubicades en llocs diferents, presenten una gran similitud pel

que respecta a k seva estructura interna. Són tasques en les quals es modifica alguna de

les consignes de funcionament originals, però on es mantenen la resta. Aquesta

proximitat creiem que ens pot ajudar a entendre millor el paper del contingut i de les

diferents tasques en el procés d'ensenyament-aprenentatge, i que pot complementar

alguns dels aspectes que estem presentant en aquest apartat. Per això hem analitzat dues

seqüències de tasques similars.

Abordem primer k tasca " 5 x 4 + 1 ajuda". Aquesta tasca k trobem en la sessió

2 amb les condicions de pràctica següents: cada equip disposa de 2' per intentar arribar

a fer 10 passades seguides el màxim nombre possible de vegades. En la sessió 3 la

' Vegi's la gràfica 4.2 del capítol anterior."
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trobem dos cops i de forma successiva. En la primera, els alumnes han d'aconseguir'l;

arribar a fer 7 passades (en lloc de 10) i disposen de 3' per aconseguir-ho. En la segona,íyt;

es mantenen les condicions, però tornen a disposar només de 2'.

Taula 5.15. Evolució dels SI i de la seva durada en tasques similars (I).

Num.de SI

SI totals
Temps dels

diferents
SI

Temps
total
% del

temps de la
tasca

" 5 x 4 + 1 ajuda.
10 passades. 2'"

SIOA(3)
SIPG (4)
SID (1)

8
SIOA (225")
SIPG (529")

SID (44")

798"

SIOA: 28' 1%
SIPG: 66'2%

SID: 5'5%

" 5 x 4 + 1 ajuda.
7 passades. 3'"

SIOA (3) '
SIPG (2)
SIT(l)

6
SIOA (185")
SIPG (378")
SIT (11 3")

676"

SIOA: 27'3%
SIPG: 55'9%
SIT: 16'7%

"5x4 + 1 ajuda. 7
passades. 2'"

SIOA (2)
SIPG (2)
SID(l)
SIT(l)

6
SIOA (90")
SIPG (261")

SID (75")
SIT (30")

456"

SIOA: 19'7%
SIPG: 57'2%
SID: 16'4%
SIT: 6'5%

La primera de les tasques es troba en la sessió 2 i no té cap precedent en la SD. -^
' 'A-

Es a dir, és el primer cop que els alumnes treballen amb aquest contingut. A més, forma íjf¡

part d'una sessió en la qual s'aprecia el nombre més alt de tasques (si considerem les }'$
"^/>

tasques-base i les respectives modificacions). En aquest context, aquesta tasca és l'única ^

(exceptuant la tasca d'avaluació) que no presenta variacions. Davant d'això veiem com '%;

aquesta tasca mostra una quantitat més elevada de SI i també un temps total de la tasca

més alt que la resta. El nombre més alt de SI ens dóna una idea de major fragmentació ||
'•j'-'íí

de la tasca, en què s'intercalen SIOA amb SIPG i SID. Aquesta fragmentació, però, no ff
:8

comporta que proporcionalment hi hagi un nombre més elevat de temps en SIOA i que ;i£

"° Entenem per estructura similar quan les variacions en l'arquitectura de la tasca no afecten els rols
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després vagi disminuint (28' 1 % en la tasca 1 i 27'3% en la tasca 2). Sí que s'aprecia una

disminució en la tasca 3, però creiem que es deu al fet que aquesta és, en realitat, una

variació de la tasca 2 (ja hem assenyalat que ambdues apareixen en la mateixa sessió).

El temps dedicat a SIPG disminueix de la tasca 1 a la 2, i es manté força estable entre la

tasca 2 i la tasca 3. Sí que hi ha un canvi destacat en SID. Aquest ocupa el 5'5% del

temps en la tasca 1, despareix en la tasca 2 i augmenta fins al 16'4% en la tasca 3.

Aquest fet pot interpretar-se a partir de les idees manifestades en els apartats anteriors

on trobem també aquest fenomen.

En aquest cas particular sembla que no hi ha una relació molt directa, de cara a

facilitar el procés de cessió i traspàs, amb el fet que es presentin tasques d'estructura

similar. Resulta més determinant la relació entre la tasca-base i la modificació (tasques

2 i 3 de la taula) que no entre tasques d'estructura similar.

Sí que trobem, tal com ha passat en l'anàlisi d'algunes tasques-base que

mostraven més d'un SIOA, que els SIOA intratasques tendeixen a disminuir el seu

temps en dues de les tres tasques analitzades. Sembla, doncs, que el procés de cessió i

traspàs relacionat amb les normes de funcionament de les tasques es reflecteix bé en

l'interior de la tasca en qüestió. No es veu, en canvi, una tendència tan clara entre

tasques d'estructura similar (relació intertasques).

En segon lloc analitzem la tasca "7 passades. No es pot repetir la passada", que

apareix en la sessió 3, amb la tasca "10 passades. No es pot repetir la passada" que ens

trobem a.l'inicl de la sessió 4.

essencials dels participants.
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Taula 5.16. Evolució dels SI i de la seva durada en tasques similars (II)

Num.de SI

SI totals
Temps dels
diferents SI

Temps total
% del temps de
la tasca

"7 passades. No
es pot repetir
passada".
SIÓ A (1)
SIPG (2)
SID(l)
4
SIOA (74")
SIPG (273")
SID (34")
381"
SIOA: 19'4%
SIPG:71'6%
SID: 8'9%

"10 passades. No
es pot repetir
passada".
SIOA (1)
SIPG (1)
SIT(l)
3
SIOA (35")
SIPG (391")
SIT (10")
436"
SIOA: 8%
SIPG: 89'6%
SIT: 2'29%

El cas que ara ens ocupa presenta algunes diferències amb l'anterior. La primera T;

tasca que analitzem apareix en la sessió 3 per primer cop. En aquesta sessió 3

disminueix considerablement el nombre de tasques respecte de la sessió anterior (2), i

especialment es redueix el nombre de modificacions de tasques-base. Cal considerar,

també, que la tasca en qüestió presenta, aparentment, una similitud alta amb les tasques

d'avaluació, però que la variació és en realitat important. Aquesta implica canvis força

rellevants en el comportament motor dels alumnes (en el sentit que incideixen

directament en l'objectiu de la SD: col·laboració, desmarcatge). La segona tasca apareix

en l'última sessió de la SD (4) i com a tasca inicial d'aquesta.

Ambdues tasques mostren un nombre similar de SI, malgrat que estan

configurades de manera distinta: SIOA, SIPG, SID, SIPG, la primera. SIOA, SIPG, SIT,

la segona. La primera presenta, doncs, una major fragmentació vinculada directament

amb el treball d'aspectes del contingut de la tasca. La segona consisteix en la

presentació de l'activitat i la realització pràctica. L'anàlisi del temps dedicat als

diferents SI ens mostra una disminució en SIOA (19'4% en l'únic segment de la

primera tasca i un 8% en l'únic segment de la segona tasca). Aquest fet ens torna a
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indicar una certa facilitat en el procés de cessió en aquells aspectes referits a

l'organització i normes de funcionament de les tasques. En l'evolució dels SIPG trobem

un augment: es passa del 71'6% en els dos SIPG de la primera tasca, al 89'6% de l'únic

SIPG de la segona tasca. En aquest cas sí que sembla que la disminució del temps en

SIOA va acompanyat d'un augment en SIPG. Pel que fa al SID, aquest apareix en la

primera tasca, fragmentant el SIPG (8'9% del temps) mentre que no en trobem cap a la

segona tasca. Aquest fet, que contradiu algunes de les anàlisis realitzades sobre la

importància dels SID en el procés de cessió vinculat a l'aprenentatge del comportament

tàctic, es pot interpretar pel lloc que ocupa la tasca en la sessió i, per tant, per la funció

instruccional que sembla assignada a aquesta tasca (part inicial: familiarització i

escalfament).

En aquest cas, sembla que la "repetició" de tasques d'estructura similar pot

facilitar un cert procés de cessió especialment vinculat a les normes de funcionament

d'aquestes tasques. No està clar que també delimiti l'estructura de les formes

d'organització de l'activitat conjunta de manera que incideixi de forma tan evident en

l'aprenentatge tàctic. El lloc que ocupa la tasca en la sessió corresponent pren

importància de cara a entendre l'evolució dels SI, així com la funció o objectiu

instruccional que se'n deriva.

d).- Evolució dels SI en seqüències de tasques repetides.

Ens referim en aquest punt al fet que en les sessions 3 i 4 trobem una seqüència

de dues tasques ordenades de la mateixa manera i en la part final de cadascuna de les

sessions. La seqüència en qüestió és: "7 passades. No es pot repetir la passada" + "10

passades (tasca d'avaluació)". Atès que l'evolució dels SI i de la seva durada en

cadascuna d'aquestes tasques ja es mostra en d'altres apartats, analitzarem la seva

composició de forma conjunta. És a dir, examinarem els SI i la seva durada en les dues

tasques agrupades.
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Taula 5.17. Anàlisi de seqüències de tasques iguals i que ocupen el mateix lloc
en les respectives sessions.

Núm. de SI

SI totals
Temps dels
diferents SI

Temps total
% del temps de
¡a tasca

Sessió 3: "7 passades. No es
pot repetir passada" + "10
passades. Avaluació".
SIOA (2)
SIPG (3)
SID (2)
SIT(l)
8
SIOA (99")
SIPG (595")
SID (114")
SIT (11")
819"
SIOA: 12%
SIPG: 72'6%
SID: 13'9%
SIT: 1' 3%

Sessió 4: "7 passades. No es
pot repetir passada" + "10
passades. Avaluació".
SIOA (3)
SIPG (8)
SID (6)
SIT (2)
19
SIOA (61")
SIPG (942")
SID (290")
SIT (161")
1454"
SIÓ A: 4' 1%
SIPG: 64'7%
SID: 19'9%
SIT: 11%

Capítol 5. Formes d'organització de l'activitat conjun

L'anàlisi d'aquestes seqüències iguals ens mostra la mateixa tendència f
"^-a

manifestada en l'anàlisi de "tasques iguals" (punt b de l'actual apartat) i que es .>j

corrobora, en part, en l'apartat següent (5.2.3) sobre l'evolució dels SI en la tasca'1

d'avaluació. De fet, apreciem una diferència molt considerable del nombre de SI, així|>;

'••|*?Í

com de la durada entre ambdues seqüències. Observem una disminució del temps

destinat a SIOA i també una disminució del temps destinat a SIPG que s'acompanya-^

d'un augment-del temps dedicat ..a. SED entre la primera i la segona seqüència. El fet que-|'**'&
siguin seqüències estables repetides i que ocupin el mateix lloc en la SD sembla tenir^í;

'•^tï
menys importància que aquella que es deriva de l'anàlisi individual de cadascuna de les;j|l

',''(*$•
tasques. Així, la primera tasca de cada seqüència és una tasca repetida on sembla que és -a

important el lloc que ocupa la tasca dins de la sessió respectiva, mentre que la segona, yj£
tasca, en cada seqüència, és la tasca d'avaluació.

En aquest cas, sembla que l'anàlisi de l'evolució de les tasques d'avaluació entre

elles mateixes aporta més informació per a la comprensió del procés de cessió i traspàs

que no el fet que formin part de seqüències repetides. Aquest aspecte l'interpretem

també com a conseqüència de la funció instruccional (avaluació) que tenen aquestes

tasques dins de la SD i que no sembla directament relacionada amb que formi part d'una

seqüència de tasques repetides. Pel contrari, això no impedeix pensar que pot existir un

cert nivell de transferència en l'aprenentatge dels comportaments motors, però aquesta

idea no es pot desprendre directament de l'anàlisi de les formes d'organització de

l'activitat conjunta.

5.2.3.- EVOLUCIÓ DELS SI RESPECTE DE LA TASCA D'AVALUACIÓ I

DEL RENDIMENT OBTINGUT PELS ALUCINES.

En un altre apartat del treball hem explicat que per valorar el nivell

d'aprenentatge tàctic dels alumnes hem utilitzat el joc de "les 10 passades". Atès que

aquest es considera el test d'avaluació creiem rellevant analitzar amb cert deteniment la

relació entre el rendiment motor dels alumnes i les formes d'organització de l'activitat

conjunta. En les taules que hi ha continuació (5.18 i 5.19) podem veure la descripció

dels tipus de segments i la seva corresponent durada al voltant de la tasca d'avaluació.

Com es pot comprovar, hem inclòs tots els segments que hem trobat fins que

s'acaba-la tasca-i en comença una altra-(és-per això que-la-tasca de les sessions-2 i-4

acaben amb SIT, mentre que les sessions 1 i 3 acaben amb SID).
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Tauk 5.18. Tipus de SI i la seva durada en la tasca d'avaluació.

Sessió 1
SIOA (38")
SIR (36")
SIPG (342")
SID (11")
SIPG (77")
SIT (29")
SID (47")
Total:580"

Sessió 2
SIOA (26")
SIPG (353")
SIT (50")

Total: 429"

Sessió 3
SIOA (25")
SIPG (322")
SIT (11")
SID (80")

Total: 438"

Sessió 4
SIOA (12")
SIPG (360")
SIT (20")

Total: 392"

Taula 5.19. Percentatge de temps que ocupen SIOA, SIPO i SID.

Sessió 1
SIOA: 6'5%
SIPG: 72'2%
SID: 10%

Sessió 2
SIOA: 6%
SIPG: 82 '2%

Sessió 3
SIOA: 5'7%
SIPG: 73'5%
SID: 18'2%

Sessió 4
SIOA: 3%
SIPG: 9 1' 8%

Valorant les dades que trobem en les taules podem delimitar que:

a Si tenim present el total de segments que configuren les tasques d'avaluació, ;'||

comprovem que el temps total destinat a aquesta tasca disminueix al llarg dels %p

quatre dies, passant de 580" el dia 1, a 392" el dia 41".

Q Seguint aquest mateix criteri constatem que el temps destinat als SIOA també J|

disminueix al llarg dels quatre dies. Aquesta davallada és considerable si tenim J

present els valors dels dies 1 (38") i 4 (12"). Així mateix, i tot i no haver-hi sí
• Mp

diferències tan notables entre els 4 dies observem que a mesura que el temps de <íí2

SIOA baixa, augmenta el temps de SIPG.

111 Cal considerar, en aquestes anàlisis de la durada, que el temps destinat a la tasca d'avaluació estava . _4g
definit prèviament al voltant de 5'-7', establint-se un mínim de durada de la pràctica de 5' (vegi's el í||
capítol 3).
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a Si analitzem els valors dels SIPG i de SIOA de forma percentual, també trobem que

en el test de la sessió 1 el SIOA ocupa un 6'5% del temps, mentre que en el test de

la sessió 4 n'ocupa un 3%. Pel que fa als SIPG, en la sessió 1 ocupa un 72'2% del

temps mentre que en k sessió 4 n'ocupa un 91 '8%.

En principi aquesta evolució dels SIOA i SIPG podria intrepretar-se com un

indicador de la cessió i el traspàs, però pensem que cal una anàlisi més detinguda per

entendre bé aquest fenomen. D'una banda, cal valorar els resultats que mostrem

respecte de les sessions 2 i 3. No apareixen en aquests casos unes diferències tan grans

respecte de la sessió 1. D'altra banda, cal entendre l'estructura de les sessions. Ja hem

dit que en la sessió 1 la tasca d'avaluació hi figura a l'inici (aquest fet explica k

presència d'un SIR entre el SIOA i el SEPG) mentre que en la resta de sessions es troba

al final. En la sessió 4, a més, trobem que el nombre de tasques prèvies ha disminuït (2)

i que aquestes tasques prèvies tenen gran similitud estructural amb k tasca d'avaluació.

Així, el temps de durada del SIOA podria correspondre més a l'idea d'un SIOA en una

modificació que no en una tasca-base poc coneguda o novedosa per als alumnes.

Malgrat aquestes puntualitzacions, sí que pensem que analitzant l'evolució dels

segments al voltant d'aquesta tasca d'avaluació es pot veure un cert procés de cessió i

traspàs del control i l'aprenentatge.

Per acabar d'aprofundir en aquest aspecte, cal considerar que al llarg de les

quatre sessions es produeix una millora en el comportament tàctic d'atac, tant a nivell

individual com col·lectiu, respecte a l'objectiu de k SD. Els resultats els hem mostrat en

el capítol 4 "2.

Des del punt de vista de la compresió dels mecanismes d'influència educativa,

podem finalitzar aquest apartat indicant que sembla apreciar-se un procés de cessió i

traspàs tot i que aquest no és continu ni fluid..Sí que entenem, però, que es produeix de —
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forma progressiva i aquest fet es corrobora amb la millora que hem trobat en el $|
Vlt

comportament tàctic dels alumnes a llarg de la SD.

5.2.4.- CONFIGURACIONS DE SEGMENTS D'INTERACTIVITAT (CSI) I

LA SEVA EVOL UCIÓ.

Si analitzem amb deteniment l'estructura dels diferents SI en les sessions,

trobem que aquests estan organitzats de manera sistemàtica i regular definint unes

formes d'organització de l'activitat conjunta de nivell superior (o més "macro") als

propis SI. A aquesta estructuració de l'aparició dels SI l'hem anomenada

Configuracions de Segments d'Interactivitat (CSI)"3. Així mateix, aquestes CSI s'han

conceptualitzat en diferents treballs (Coll, Colomina, Onrubia i Rochera, i 995, per

exemple) com "Unitats Instruccionals" (UI). Onrubia (citat a Maíz, 1999) explica que

les UI són seqüències de diversos SI que estan "ligadas temáticamente y que en nuestra

interpretación cumplen funciones instruccionales especificas como dispositivos al

servicio de los fenómenos de traspaso y construcción progresiva de sistemas de

significados compartidos". (Maíz, 1999: 122).

En el nostre cas hem trobat sis tipus d' UI:

SI d'organització de l'activitat + Sí üe pràctica guiada.

Aquesta és una UI molt estesa ja que fa palesa la relació existent entre la

presentació de la tasca que s'ha de realitzar i la seva execució. Considerem aquesta UI

quan el SI que ve després és un SIOA, SIR o SIT.

112 Vegi's, també, López (1999a, 1999b).
113 Vegi's Capítol 3.
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SI d'organització de l'activitat + SI de pràctica guiada + SI de discussió.

Quan un SIOA + SIPG va seguit d'un SID l'hem considerat una UI diferenciada

de l'anterior. Creiem que la incorporació del segment de discussió dota aquesta UI

d'una dimensió diferent respecte del procés de traspàs i, especialment, respecte de la

capacitat d'establir un sistema de significats compartits. En alguns casos, després

d'aquesta UI comença una altre UI amb SIOA i es delimita de forma clara l'inici d'una

tasca-base o d'una modificació d'una tasca.

SI de pràctica guiada + SI de discussió.

Els SID apareixen alguns cops enmig de la pràctica com element de regulació

d'aquesta i serveixen per ajustar aquesta pràctica i poder continuar, o simplement per

revisar allò que la pràctica ha generat als alumnes. És habitual que aquesta UI, quan es

dóna, es repeteixi en el temps (SIPG + SID + SIPG + SID). En alguns casos després

d'aquesta UI apareix un SIOA. En aquest moment el valorem com la fínalització de la

tasca i l'aparició del nou SIOA tot indicant un canvi en l'activitat que cal realitzar.

SI de pràctica guiada + SI de discussió + SI de pràctica guiada.

Al voltant de les tasques s'estableixen seqüències de pràctica + discussió +

pràctica i tot seguit apareix un Sl-diferent. És a dir, alguns cops- la- UI que henresmentat

en el punt anterior s'amplia a un SIPG, però finalitza aquí. És habitual que això passi al

final d'una tasca on, després d'una cadena d'execució i discussió, es realitza una última

part pràctica queja no va acompanyada d'una discussió final (SIPG + SID +SIPG + SID

+ SIPG). Això acostuma a succeir quan el professor considera l'últim SIPG com una

posada en pràctica definitiva de tot el que s'ha treballat en la tasca i que no cal sotmetre-

ho a una altra discussió amb els alumnes.
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SI de transició + SI de recapitulació. - - - -

Malgrat que hem posat de relleu en un altre apartat d'aquest capítol l'aparent poc

valor instruccional dels SIT, hem de fer palesa la seva presència davant de SER.

Interpretem el seu valor de cara a establir pauses en la dinàmica de funcionament dels

alumnes i a baixar el nivell d'activitat dels alumnes davant d'un SIR, i també com a

facilitador (contextualitzador) del SIR. No podem oblidar, aquí, la percepció dels

alumnes sobre les classes d'educació física, i la necessitat d'establir moments de

transició per poder dur a terme una activitat més intel·lectual que no pràctica. Així,

aquesta UI mostra, d'una banda, una ruptura amb la dinàmica de la tasca o activitat

anterior que estiguessin fent els alumnes, i, d'altra banda, una funció instruccional

clarament diferenciada de les altres UI.

SI de recapitulació + SI d'organització de l'activitat + SI de pràctica guiada.

Aquesta UI, des del nostre punt de vista, respon a una funció instruccional què '.J

ve marcada per l'intent de garantir la continuïtat i contextualització de l'aprenentatge en

la SD. És a dir, el SIR serveix per revisar els elements apresos en sessions anteriors i

permet lligar la pràctica amb la resta de la SD que es realitzarà gràcies a estar davant del ,|

SIOA i del SIPG. Interpretem aquesta UI com un element important, tant des de la

perspectiva de la cessió i el traspàs, com des de la perspectiva d'establir un sistema de

significats compartits. Com es pot comprovar, hi ha alguns SI que s'inclouen en dues

UI diferents. Entenem que en aquests casos la doble funció instruccional que hi juguen .̂

no és incompatible i ens permet tenir una visió més encertada de l'evolució de l'activitat |̂

conjunta. Així, per exemple, podem trobar un SIR que ve després d'un SIT i que va ;*j

seguit d'un SIOA + SIPG. En aquest cas cal interpretar que: (i) el SIR representa, ;•

després d'un SIT, una modificació en l'organització de l'activitat i que això respon a la ;

necessitat de canviar de tasca acadèmica (p. ex. en l'inici d'una classe. Els alumnes -

vénen d'una classe diferent cap a la classe d'educació física i cal que es vagin
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incorporant à la nova situació); i (ü), "que efsER serveix a la continuïtat" i

contextualització de la tasca que vindrà posteriorment així com de tota la sessió dins de
laSD.

Analitzem ara quina és l'evolució d'aquestes diferents UI al llarg de la SD, així

com les seves possibilitats explicatives respecte dels mecanismes d'influència educativa

en la nostra seqüència d'ensenyament-aprenentatge.
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Taula 5.20. CSI i la seva evolució al llarg de les quatre sessions.

SIOA-SEPG
% de CSI
Temps
% T. Sessió
SIOA-SIPG-
SID
% de CSI
Temps
% T. Sessió
SIPG-SID
% de CSI
Temps
% T. Sessió
SIPG-SID-
SIPG
% de CSI
Temps
% T. Sessió
SIT-SIR
% de CSI
Temps
% T. Sessió
SIR-SIOA-
SIPG
% de CSI
Temps
% T. Sessió
Total CSI
% de CSI
Temps CSI
T. Total Ses.

Sessió 1

7

617"
24,75%
3

296"
11,87%
2

104"
4,17%
3

596"
23,91%
0

0

15
28'30%
1613"
2492"

Sessió 2

7

1405"
45,67%
5

1088"
35,37%
0

1

323"
10,50%
2

241"
7,83%
1

288"
9,36%
16
30'01%
3345"
3076"

Sessió 3

5

1166"
39,71%
2

505"
17,20%
0

2

561"
19,10%
1

388"
13,21%
1

500"
17,02%
11
20'75%
3120"
2936"

Sessió 4

2

798"
30,96%
2

329"
12,76%
3

369"
14,31%
1

223"
8,65%
2

697"
27,04%
1

965"
37,44%
11
20'75%
3381"
2577"

Total

21
39'62%
3986"
35,97%
12

22'64%
2218"
20,01%
5
9'43%
473"
4,26%
7

13 '20%
1703"
15,36%
5
9'43%
1326"
11,96%
3

5'66%
1753"
15,81%
53
100%
11459"
11081-"
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Gràfica 5.4. Mapa de CSI.

OsiOQ-Slpg-SKi

•sipg-sid-sipg

|sir-sk>a-sipg

Sessió I Sessió 2 Sessió 3 Sessió 4
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Uña aprimera aproximació a les CSI ens permet resaltar que aquestes, de k
fiï

mateixa manera que els SI, disminueixen al llarg de k SD, passant de 15 el primer dia, a J»S
• .'-í

11 a les sessions 3 i 4. Així mateix, el temps que ocupen les diferents CSI és; :;|

sensiblement diferent en k sessió 1 respecte de k resta de sessions (1613" en la sessió 1 M
' %í

per 3381" en k sessió 4, per exemple). Podem considerar aquesta dada si tenim present, >!

que l'estructura de la sessió 1 és diferent a les altres 3 sessions, tant des del punt de vista tm
ï-IS

de seqüenciació de les tasques, com perquè en el nostre treball només analitzem el grup .?$
\ •!

l.

Igualment, cal prendre en consideració el fet que no trobem tots els tipus de CSI

en totes les sessions. Concretament en la sessió 1 no hi ha cap de les CSI que estigui

configurat per SIR (SIT + SIR; SIR + SIOA + SIPG). Aquest fet concorda amb l'anàlisi! '?§
í j?

de l'evolució dels SI d'acord amb el tipus de coneixement procedimental i conceptual J
} 'Í!

que hem mostrat anteriorment. En les sessions 2 i 3 tampoc trobem la CSI configurada' ^

per SIPG + SID. Això no vol dir,, però, que k relació entre aquests dos segments no' ||
4 À,-!'

sigui palesa en aquestes sessions ja que apareix en la forma SIPG + SID + SIPG.

e - 'iL'f1

Una ràpida visió de com es manifesten les diferents unitats instruccionals en les; .Jl
,;-Y<El£

sessions posa de relleu que en k sessió 1 hi ha un predomini de les CSI formades per<

SIOA + SIPG, i SIPG + SID + SIPG. Aquestes unitats cobreixen pràcticament més de; M
\ '•$

la meitat del temps de k sessió. Tot i que les CSI només representen 1613" dels 2492"f •'•/.
S'jíS

que té k sessió, hem trobat 15 CSI. En k sessió 2, gairebé tota k sessió es pot abordar- ;|

amb CSI. Del temps total de k sessió, un 45'6% correspon a SIOA + SIPG i un 35'3%|j

a SIOA + SIPG + SID. Com es pot veure, k part d'organització de l'activitat i de]|
" '"*13(i

pràctica, més k discussió que se'n deriva representen pràcticament k totalitat de la 'jS

sessió. En la sessió 3, el nombre de CSI baixa fins a 11, i, del temps total de k sessió, el ï|

SIOA + SIPG també representa un 39'7%. Destaca, però, d'una banda k importància .i|

que pren SIPG + SID + SIPG, com ja succeïa en k sessió 1, deixant entreveure com el?

_ procés de traspàs es posa de manifest davanUie tasques on_no es necessita un SIOA per .fj
" ~ " ~~ --"-- j!

redefinir la tasca a realitzar. Així mateix trobem un augment considerable del temps que -^
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ocupa el CSrformat per SIR + SIOA + SIPG el qual arriba a~un*17% de k sessió. En k

sessió 4 veiem com, malgrat l'important pes rektiu que encara té SIOA •+. SIPG

(30'9%), es produeix un augment molt notable de SIR + SIOA + SIPG el qual arriba a

un 37'4 % del temps de k sessió. Aquesta dada cal entendre-la també valorant

l'increment de SIT + SIR que ocupa aquí un 27% del temps. Juga, doncs, un paper molt

rellevant k relació entre la recapitukció, l'organització de l'activitat i la pràctica
guiada.

Si analitzem l'evolució interna dels diferents CSI destaquem:

SIOA + SIPG.

El nombre de CSI va disminuint progressivament al llarg de la SD, però en

canvi, el temps que representen respecte del total de k sessió mostra una evolució

diferent. Així, mentre en k sessió 1 hi ha 7 CSI que representen un 24'7% del temps, en

la sessió 4, en trobem només 2, però representa un 30'9% del temps de k sessió.

Aquesta disminució de k segmentació s'ajusta, per un costat, als resultats mostrats en

l'anàlisi dels SI, i, per un altre costat, posa de relleu com el procés de traspàs, respecte

de les condicions de la tasca i de la seva execució, es va produint tot ocupant un temps

més ampli, però amb un nivell menor de segmentació.

SIOA + SIPG + SID.

Si analitzem la CSI on es produeix k seqüència d'organització + pràctica +

discussió de la pràctica veiem com el nombre d'aquestes no varia especialment, excepte

en la sessió 2 (recordem que en aquesta sessió hi ha un nombre més elevat de tasques i

que moltes d'aquestes són noves per als alumnes), passant de 3, 2, 2 a 5. Així mateix, el

percentatge de temps emprat en cadascuna de les sessions es manté entre els 11 '8 % de

"là'sessióTi~els"17'2% de k'séssió 3, però augmenta fins a 35'3% en k sessió 2. En
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termes dels mecanismes d'influència educativa diríem que en aquesta sessió 2 es 51/gj
produeix una ruptura en la cessió i traspàs que també va acompanyada de la necessitat -j^

'«È
de redefinir de forma compartida la comprensió d'elements importants de les tasques ¿¿J

que cal dur a terme. :

SIPG + SID.

La pràctica i discussió, sense que després hi hagi una pràctica que se'n derivi, -*|

mostra una tendència força desigual al llarg de la S.D. De 2 CSI que hem trobat en la í

sessió 1, passem a no trobar-ne cap en les sessions 2 i 3, i a trobar-ne 3 en la sessió 4. A':, ES
:j|

més, en aquesta última sessió ocupa un percentatge de temps que arriba al 14'3%. _K

L'evolució d'aquesta CSI no la interpretem tant en termes de cessió i traspàs com „$

d'establiment de significats compartits al voltant de la SD. Aquest fet està d'acord amb S&
"5

l'augment del segment de recapitulació, aixi com amb la voluntat d'incorporar un '̂ f

coneixement conceptual rellevant de manera paral·lela al coneixement més

procedimental.

SIPG + SID + SIPG.

Aquesta CSI apareix al llarg de les 4 sessions, i mostra una tendència irregular _f

quant al nombre de CSI (3,1,2,1 en cadascuna de les sessions corresponents), i també

quant al percentatge^de temps que ocupa-err les respectives sessions, passant de 2-3-9-% ,

en la sessió 1 a 10'5% en la sessió 2, tornant a augmentar fins a 19'1% en la sessió 3 i ¡

baixant a 8'6% en la sessió 4. Cal interpretar, però, d'una banda, que aquesta important

disminució del temps que trobem en la sessió 4 ens informa de la cessió i del traspàs en

la mesura que no es fa necessari introduir segments de discussió en les pràctiques

perquè el domini dels alumnes de la tasca immediata ja és considerable. D'altra banda,

perquè en la sessió 4 hi ha, com hem dit, un augment considerable de SIPG + SID ***

388

Capítol 5. Formes d'organització de l'activitat conjunta.

acompanyat d'una disminució del nombre de tasques que els alumnes realitzen i del

coneixement d'aquestes.

SIT + SIR.

Aquesta CSI mostra una tendència a augmentar al llarg de les 4 sessions, passant

de no aparèixer en la sessió 1 a ocupar un 27% del temps de la sessió 4. Aquest augment

explica el procés d'establiment de significats compartits, per un costat i, per l'altre,

manifesta la tendència ja explicada en l'anàlisi dels SI. Cal, al mateix temps, valorar

amb prudència el paper que juga el segment de transició per afavorir la recapitulació i

com aquest fet pot facilitar l'establiment d'un coneixement compartit i contextualitzat.

SIR + SIOA + SIPG.

La tendència que mostra aquesta unitat instruccional és força homogènia quant a

la quantitat, però molt desigual quant al seu pes específic dins del temps de la sessió.

En primer lloc cal dir que no la trobem en la sessió 1 i que en k resta només en trobem

1 en cadascuna de les sessions. Malgrat això, aquesta CSI passa d'ocupar un 9'3% del

temps de la sessió 2, a un 17% de k sessió 3 fins arribar al 37'4 % de la sessió 4.

Aquest fet és important des de la perspectiva de la negociació de significats, perquè

posa de relleu com s'intenta afavorir que els alumnes relacionin tot el que han fet i après

en !es sessions-anteriors amb e! que faran sn aquesta sessió. Que ¡es tasques pràctiques

ja siguin conegudes pels alumnes i que aquests ja les hagin realitzat prèviament, mostra

la voluntat del professor d'intentar dotar aquestes pràctiques d'un valor i d'un significat

diferent. Una part molt important del temps de la sessió 4 està destinada a aquest fi.
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5.3.-" COMENTARIS FINALS. - - - • . . — - . . . . _

Per finalitzar aquest capítol mostrarem de manera resumida els aspectes més

importants derivats de les dades obtingudes. Aquesta aproximació a l'activitat conjunta -S

està feta des d'uña perspectiva d'anàlisi genèrica (o macro) especialment pensada per ,|

obtenir informació referida al mecanisme de cessió

responsabilitat de l'aprenentatge.

traspàs del control i la

Una primera aproximació a la SD ens mostra que el temps ocupat per les quatre f

sessions que la componen és força similar, ja que la totalitat de cadascuna de les ;Sj
'$

sessions es destina a treballar el contingut del comportament tàctic d'atac en la iniciació <í|

als esports col.lectius.

Les sessions presenten una estructura organitzativa força estable. Tot i això cal Vj

considerar que les formes d'interacció social en aquestes classes d'educació física són :it
•4,

menys pautades i d'un menor nivell de control en la seva gestió que el que pot ser ?:

habitual en una sessió d'aula.

L'evolució dels segments d'interactivitat ens dóna indicis del procés de cessió i j|
-*¿

traspàs. Valorem la disminució progressiva del nombre de SI al llarg de la SD, de ïa

manera que la segmentació disminueix i es produeixen espais més amplis al voltant '-%

d'una tasca, producte d'una millor comprensió i un major domini dels alumnes de les

tasques d'ensenyament i aprenentatge.

(a) Els SIOA disminueixen al llarg dels quatre dies i també disminueix el temps

proporcional que ocupen de k sessió. Aquest és un indicador del procés de cessió en ';

la mesura que ens permet veure com els alumnes requereixen menor atenció del

professor davant de les tasques que cal que realitzin. Aquesta evolució, tal i com

, ,,succeeix, en Ja j;esta_de segments, jnq_és lineal ni ^ense^ruptures,_sinó_que_es^

produeixen oscil·lacions. Les formes d'actuació també evolucionen cap un domini
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més'alt dels alumnes queues'fa "palès amb les abreviacions i anticipacions que

apareixen en les presentacions de les tasques.

(b) Els SIPG, que ocupen més del 50% del temps en cadascuna de les sessions, també

disminueixen, així com el temps que ocupen en les sessions. Aquesta disminució

podria ser un indicador en contra del procés de cessió i de traspàs. La interpretem en

el sentit invers, és a dir, els alumnes tenen un domini pràctic més alt i per tant

requereixen de menys temps per executar les tasques en bones condicions. Aquest

fet coincideix amb què el nombre de tasques per sessió va disminuint al llarg de la

SD (excepte en la sessió 2), i la seva tipologia és més coneguda per als alumnes

quan s'arriba al final de la SD (en la sessió 4). Igualment, malgrat que disminueix el

nombre de SIPG i el tant per cent del temps que ocupen en les respectives sessions,

el comportament motor, valorat en el test del joc de "les 10 passades", millora

considerablement i posa de manifest un procés d'aprenentatge al llarg de les quatre

sessions. De k mateixa manera que passa en els SIOA, en els SIPG el procés de

cessió i traspàs no es manifesta d'una forma fluida, sinó que presenta ruptures. Les

formes d'organització també evolucionen cap una menor intervenció i regulació del

professor, acompanyades d'una manifestació més rica i complexa dels

comportaments motors dels alumnes.

(c) L'evolució dels SIOA i SIPG està estretament relacionada amb els SID i,

especialment, amb els SIR. Així, la importància d'aquests segments va en augment a

mesura que avança la SD. El procés de cessió i traspàs del control i la responsabilitat

de l'aprenentatge en el pla motor va acompanyat d'un augment del temps destinat a

l'aprenentatge teòric o conceptual. Aquest pren gran rellevància en les sessions 3 i 4

i molt especialment en aquesta última. L'evolució que manifesta el temps ocupat

pels SIR sí que és progressiva i sense ruptures. La possibilitat d'aprofundir en el

coneixement teòric derivat de la pràctica ens informa, d'una banda, sobre el fet que

el_nivell d'execució pràcticajva essent cada vegada més important com per poder fer _„

reflexions teòriques, i d'altra banda, sobre l'establiment d'un sistema de significats
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compartits cada vegada més ampli i més ric. Interpretem el primer d'aquestsS

aspectes com un indicador del procés de cessió i traspàs. Des de la perspectiva de leslpjf

formes d'actuació cal dir que, en aquests segments teòrics, es posa de relleu unaig

evolució en el grau d'apropiació del coneixement per part dels alumnes, tant pel qu
•.

fa als aspectes organitzatius i reglamentaris de les tasques, com pel que fa als ;J

coneixements tàctics.

(d) L'anàlisi de les unitats instruccionals (CSI) va en la mateixa direcció que l'anàlisi l·1|
;-P-

dels SI. En les sessions 1 i 2 trobem un predomini de les CSI centrades en la pràctica ;g

i constituïdes per segments de pràctica i d'organització de l'activitat. Aquest domini

es manté fins a la sessió 3 on comencen a prendre força les UI formades per

segments de SIR (SIT +SIR; SIR + SIOA + SIPG).

(e) El contingut, la seva estructura, i també eí model d'organització i seqüenciació de í|

les tasques ajuden a entendre el procés de cessió i traspàs. La ubicació de les tasques

dins de la sessió i dins de la SD, així com la funció instruccional que se'n deriva,

permeten abordar amb més deteniment les característiques d'aquest procés. En

aquest sentit, sembla que l'ús de tasques-base seguides de les diferents

modificacions amb similitud estructural pot afavorir la cessió i el traspàs del control

de l'aprenentatge, especialment en allò que té a veure amb les normes

d'organització i funcionament per dur a terme la tasca en qüestió. L'ús de tasques

iguals i de tasques amb una estructura similar en diferents moments de la SD sembla

que pot afavorir també aquest mecanisme.

Tenint present les particularitats del contingut podem considerar que, després de

l'anàlisi de les formes d'organització de l'activitat conjunta, disposem d'indicis per

manifestar que:

(i) S'aprecia un procés progressiu de cessió i traspàs del control i la responsabilitat

de l'aprenentatge del professor cap als alumnes.

392

Capítol 5. Formes d'organització de l'activitat conjunta.

(ü) Aquest procés no és lineal, sinó que mostra fluctuacions i ruptures manifestades

tant en l'evolució dels diferents segments d'interactivitat, com de les unitats

instruccionals, com de les formes d'actuació, i es deu, en part, a les

característiques del contingut, així com a la seva organització i seqüenciació.

(iii) Aquest procés sembla que està estretament lligat amb el segon mecanisme

descrit: l'establiment d'un sistema de significats compartits entre el professor i

els alumnes cada vegada més ric i més complex.
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CAPÍTOL 6

CONCLUSIONS I DISCUSSIÓ FINAL

6.1.- Conclusions.

6.2.- Consideracions addicionals.
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6.- CONCLUSIONS I DISCUSSIÓ FINAL.

En aquest capítol volem posar de relleu, d'una banda, les conclusions més

importants referides a les hipòtesis i als objectius directrius del nostre treball a partir de

l'anàlisi de les dades mostrades en els capítols 4 i 5, i d'altra banda, les qüestions i idees

referides a la pràctica educativa que poden guiar i incentivar d'altres recerques que es

puguin fer en aquesta mateixa línia.
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6.1.-CONCLUSIONS.

L'objectiu fonamental de la nostra recerca resideix en l'anàlisi de les formes

d'organització de l'activitat conjunta en el procés d'ensenyament i aprenentatge dels

comportaments tàctics en la iniciació als esports col·lectius. És, doncs, necessari que,

per estudiar l'organtizació conjunta i els mecanismes d'influència educativa, esbrinem

quin tipus d'aprenentatge es produeix en els alumnes durant la SD que hem emprat.

Així, abans d'abordar els resultats obtinguts respecte de les hipòtesis, creiem que és

adequat explicar el nivell d'aprenentatge obtingut en els alumnes.

L'anàlisi d'una prova d'avaluació (el joc de "les 10 passades") durant les 4 |

sessions de la SD mostra un canvi en el coneixement procedimental dels alumnes sobre

la col·laboració tàctica en el manteniment de la possessió de la pilota. Aquest ¿f

aprenentatge es posa de relleu mitjançant alguns indicadors, d'entre els quals «j

destaquem:

(a) S'aprecia una millora de la col·laboració entre els jugadors, definida especialment

per un augment del nombre de passades que són capaços de fer per unitat de temps, i

per una disminució del nombre de pèrdues de possessió de la pilota.

(b) S'aprecia una millora del comportament tàctic individual, definit a partir d'un

augment significatiu del nombre de passades tàcticament correctes, i d'una

disminució del nombre de passades tàcticament incorrectes.

(c) No s'aprecia cap diferència significativa en el comportament tàctic entre els dos f|

equips, atès que la SD l'han realitzada ambdós.
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A partir d'aquí tractem els resultats relacionats directament amb les hipòtesis del

treball.

La primera de les hipòtesis que hem descrit es refereix a la possibilitat d'obtenir

indicis sobre el procés de cessió i traspàs del control i de la responsabilitat de

l'aprenentatge, entenent que és en el marc de les formes d'organització de l'activitat

conjunta on aquest pren sentit. Així mateix, hem dit que aquest procés és gradual i

discontinu i que no es produeix ni de manera absoluta ni definitiva.

Alguns dels resultats als quals hem arribat ens permeten corroborar aquesta

hipòtesi.

a No s'aprecien canvis importants en la durada de les sessions i, per tant, el procés de

cessió i traspàs s'emmarca en sessions de durada similar. No podem veure,

mitjançant l'evolució del temps de la sessió, cap indici del procés de cessió i de

traspàs.

a Mantenint com a referència la sessió, veiem que el nombre de SI disminueix al llarg

de la SD. Aquesta disminució és, d'una banda, progressiva, i d'altra banda,

quantitativament important: es passa de 49 SI en la primera sessió fins a 26 SI en

l'última sessió. La disminució progressiva de la segmentació la interpretem com un

indicador d'una major continuïtat en l'activitat conjunta i, per tant, com una mostra

del procés de cessió i traspàs. És a dir, el professor i els alumnes van arribant a

establir períodes de temps més amplis al voltant d'un contingut producte, en part,

d'un major domini d'aquest contingut per part dels alumnes. Així mateix, aquesta

disminució es dóna en parallel a una davallada en el nombre de tasques que

configuren les sessions. Això és així en tots els casos excepte en la sessió 2.
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o El nombre de SIOA disminueix de forma progressiva durant les 4 sessions, passant ;

de 12 en la primera sessió a 4 en l'última. Ara be, aquesta disminució no va ":

acompanyada d'una disminució del temps ocupat per aquest SI. Ans al contrari, el J

temps de SIOA augmenta considerablement en la sessió 2, tot i tenir el mateix '.',

nombre de SIOA que la sessió 1. En la sessió 3 disminueix el nombre de SIOA (9) i '<•]

el temps, tot i ser inferior al de la sessió 2, és superior al de la sessió 1. Si analitzem i

l'evolució del nombre de SIOA sembla que el procés de cessió i traspàs relacionat ':

amb els aspectes d'organització de les tasques és fluid i progressiu. Si ho posem en

relació amb el temps que ocupen, veiem que aquest procés mostra oscil·lacions, fent

palesa la idea que el procés és gradual, però discontinu. Una part d'aquesta

discontinuïtat s'explica per diferents característiques vinculades al contingut: la ;

sessió 2 té un nombre molt més elevat de tasques per unitat de temps, les tasques

són majoritàriament noves i, per tant, "desconegudes", ... mentre que en les

sessions 3 i 4 disminueix considerablement el nombre de tasques i, d'aquestes, la

majoria són conegudes perquè s'han realitzat en sessions anteriors.

a El nombre de SIPG també disminueix progressivament. En aquest cas, la

disminució és gradual i no excessivament pronunciada. Malgrat que la segmentació

va davallant, el temps emprat en la pràctica motriu mostra una tendència a la baixa,

amb una ruptura en la sessió 2. Pensem, també, que es pot explicar en part per les

característiques del contingut i de la seva organització. Sorprèn que, tot i que en la

sessió 2 hi ha un nombre més elevat de tasques, la segmentació de la pràctica

disminueixi i el temps invertit augmenti. Això explicaria un cert procés de cessió i

traspàs sota la idea d'una major apropiació^ del'contingut per part dels alumnes, i

també per la voluntat del professor que els alumnes practiquin, ja que aquest és un

requisit fonamental en l'aprenentatge dels procediments.

D'altra banda, seria raonable suposar que, a mesura que avança la SD, hauria

d'augmentar el temps destinat a la pràctica. Sobretot si pensem que el tipus de
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coneixement que es vol afavorir és essencialment procedimental i, per tant, el

procés d'apropiació dels alumnes s'hauria de reflectir en un augment de pràctica

sense la necessitat de SIOA. El paper dels SIPG en el procés de cessió, malgrat la

seva aparent contradicció, s'entén a partir de l'anàlisi dels altres segments.

a L'evolució dels SID i dels SIR reflecteixen la part "conceptual" del procés de

cessió, és a dir, palesen l'elaboració del coneixement conceptual derivat del

procedimental desenvolupat en els SIPG. Ni el nombre de SID ni el nombre de SIR

mostren una clara tendència a Palca, però sí que es veu, en canvi, un augment

considerable del temps ocupat per aquests segments. En el cas dels SID s'aprecia

una evolució del temps força "trencada" que avança de forma inversa a com ho fa el

temps en SIPG. Una vegada més és en la sessió 2 on es destina menys temps a la

discussió. A partir d'aquí, el temps de discussió augmenta en la sessió 3 i en la

sessió 4. Aquesta tendència ue davallada en ¡a sessió 2 i augment en ies dues

sessions següents també la trobem en els SIR. Els segments de recapitulació

indiquen clarament el temps invertit en la conceptualització explícita del

coneixement procedimental. La tendència del temps emprat és: de 10'19% en la

sessió 1, fins arribar a 23'01% en la sessió 4. Es mostra, d'acord amb la resta de SI,

una ruptura en la sessió 2.

L'augment del temps ocupat per segments "conceptuals" ens remet a l'apropiació

del coneixement procedimental en els SIPG. O dit d'una altra manera, només pot

augmentar el temps de recapitulació sobre el contingut quan els alumnes ja tenen

sebre aquest un cert grau de domini-i d-'apropiació—Així mateix, l'anàlisi de

l'evolució del temps emprat durant la SD per tasques "motrius" i per tasques "no

motrius" corrobora el que estem explicant, alhora que posa de relleu la importància

dels criteris d'organització i de seqüenciació del contingut.
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a L'anàlisi de les CSI mostren, d'una banda, l'elevat nivell de pautació de la SD, amb

una forta presència de relacions regulars entre diferents segments, i d'altra banda, la

mateixa tendència evolutiva que trobem en l'anàlisi dels SI. En les dues primeres

sessions, on el contingut és més novedós i la relació instruccional és menys

compartida, hi ha un predomini de CSI centrats en l'organització de l'activitat i en la

pràctica. A mesura que avança la SD també augmenten les unitats instruccionals

destinades a la conceptualització del coneixement (SIR + SIOA + SIPG, per

exemple).

En la segona hipòtesi expliquem la necessitat de prendre en consideració un

segon mecanisme d'influència educativa interconnectat amb el procés de cessió i traspàs

si volem entendre l'organització de l'activitat conjunta: la construcció progressiva d'un

sistema de significats compartits. Així mateix, manifestem que aquesta "construcció"

necessita una negociació contínua entre els participants, i que la seva influència es pot

veure malgrat que no s'estudiï específicament.

L'anàlisi del procés de cessió i traspàs ens porta contínuament a considerar les

relacions amb aquest segon mecanisme malgrat que no l'hàgim estudiat empíricament.

a L'evolució dels diferents tipus de SI en el procés de cessió troba una part de la seva

explicació en la necessitat de suposar l'existència d'una construcció progressiva de

significats compartits entre el professor i els alumnes. No podem explicar l'evolució

dels SID i dels SIR respecte dels SIOA i dels SIPG sense aquest supòsit. L'evolució

descrita pels SIOA durant tota la SD també corrobora aquesta idea.

a La disminució dels SIOA indica que els alumnes deixen de necessitar

progressivament algunes "explicacions" del professor. També deixen de fer moltes

preguntes sobre els aspectes d'organització a mesura que va avançant la SD.
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Entenem - que és "degut al fet que van compartint gradualment una xarxa de

significats nous. És això el que els permet "obviar" noves explicacions i alhora

"donar per entès" allò que s'ha de fer. Aquest aspecte és més acusat quan les tasques

són conegudes o similars a d'altres ja realitzades anteriorment (és a dir, cap al final

de la SD) i, per tant, quan el coneixement està més contextualitzat. El mateix

succeeix amb el professor. D'una banda, aquest s'"estalvia" progressivament

informació, perquè suposa que ja la comparteix amb els alumnes i que, per tant,

aquests ja la "saben". D'altra banda, organitza el nou coneixement sobre aquesta

"base compartida". L'establiment de nivells progressivament més elevats

d'intersubjectivitat, així com de marcs de referència compartits permet explicar

aquest procés. Tot i que no disposem de dades empíriques, hem assenyalat en el

capítol 5 l'existència d'abreviacions i de díctics. La presència d'aquests i d'altres

mecanismes semiòtics ens permeten intuir que el que estem apuntant és raonable.

a Anteriorment hem indicat que l'evolució dels SID i dels SIR respecte dels SIOA i

dels SIPG s'entenia d'acord amb el tipus de coneixement al qual es referien aquests

diferents segments. La interconnexíó dels dos mecanismes d'influència educativa es

manifesta també a partir de la relació entre el coneixement procedimental i el

coneixement conceptual. Les discussions i les recapitulacions augmenten a mesura

que el coneixement conceptual pren importància, i això és així a partir d'un cert

domini del coneixement procedimental. L'establiment de significats compartits en

l'àmbit del coneixement declaratiu s'organitza sobre un mínim coneixement

compartit en l'àmbit procedimental. Així mateix, és raonable pensar que

l'establiment de significats compartits cada cop més rics i profunds es produeix

també específicament dins del coneixement procedimental i dins del coneixement

conceptual respectivament, malgrat les seves interrelacions. És a dir, és des dels SI i

les seves respectives funcions instruccionals que es poden entendre els diferents

significats que es construeixen conjuntament.
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G L'establiment d'una negociació contínua per establir nous i més profunds

significats compartits es deixa entreveure en l'anàlisi de la segmentació de les

sessions. A l'inici de la SD la segmentació (nombre de SI) és més elevada. Es

presuposa que a l'inici de la SD hi ha una parcel·la menor de coneixement conjunt i,

per tant, una major necessitat de "negociar" sobre allò del que es parla i sobre allò

que es fa o és possible fer. La part més rellevant de la negociació de significats

(l'àmbit del "discurs") no es pot veure des de l'anàlisi dels SI, però sí que s'hi

reflecteix la part més genèrica d'aquest procés.

En la tercera hipòtesi hem volgut mostrar el paper del contingut en les formes

d'organització de l'activitat conjunta. El procés de cessió i traspàs es deu, en part, a les ><

característiques del contingut, així com a la forma d'organització i de seqüenciació.

La incidència del contingut ja s'ha vist en algunes de les explicacions que (è

acabem de fer. Tot i això hi ha diferents aspectes sobre els que volem aprofundir.

o Les característiques del contingut delimiten com s'organitza l'activitat conjunta.

Així, en primer lloc, l'anàlisi dels SI cal situar-la en el context d'una SD

d'ensenyament esportiu en l'àmbit de l'educació física escolar. Ateses les -<|

característiques "fisiològiques" del contingut, l'activitat conjunta s'ubica dins d'una

"pauta" d'organització de la sessió: part inicial o escalfament, part principal, i part

final o de tornada a la calma. Tot i que no és una estructura rígida, sí que marca

l'orientació del-tipus-de segments que-apareixen en les-diferents-parts de !a-sessió: 3

per exemple, segments de recapitulació a l'inici o al final de les sessions.

Q Les tasques tenen un nivell d'exigència cognitiva elevada, permeten als alumnes

diferents possibilitats de respondre als problemes que es plantegen, ... La forma de

presentació de les tasques permet al professor i als alumnes establir espais de
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i

"discussió" i de solució compartida dels problemes. Els patrons de comportament

dels participants tenen a veure amb les possibilitats d'intervenció que "donen" les

tasques.

a Una part de l'organització de la sessió, així com de la forma de presentació de les

tasques ve definit pels supòsits previs i per la voluntat del professor d'intentar

facilitar l'aprenentatge dels alumnes d'una determinada manera (per exemple,

facilitant la no-automatització dels moviments, sinó, més aviat, un aprenentatge

comprensiu). Les característiques concretes amb què es visualitza la asimetria en la

relació professor-alumnes estan marcades, en part, pels objectius i motius de l'acció

docent. Una altra part d'aquesta asimetria es negocia "durant" l'acte docent, ja que

es fa necessari crear "motius compartits" que contextualitzin la situació

d'ensenyament i aprenentatge.

a Hi ha criteris d'organització i de seqüenciació del contingut que defineixen les

possibilitats instruccionals. En el nostre cas creiem que, d'una banda, l'organització

del contingut en tasques-base i modificacions respectives, i d'altra banda, l'ús de

tasques amb una elevada similitud estructural són dos aspectes determinants. En

primer lloc, l'ús de tasques-base i de modificacions redunda en la idea de mantenir

una continuïtat lògica en la presentació del contingut, convençuts que això facilita

l'assumpció de l'aprenentatge en l'alumne. Les dades semblen indicar que aquest

aspecte no és tan important en l'àmbit de la SD com en l'àmbit de cadascuna de les

sessions. I, en segon lloc, l'ús de tasques repetides durant la SD, o de tasques amb

similitud estructural sembla que és determinant en el procés^de cessió i de traspàs.

La part final de la nostra SD presenta una relació molt alta de tasques repetides (s'hi

inclouen les que són idèntiques i les que mantenen una gran proximitat estructural)

sobre el total de tasques de la sessió corresponent (4 de 5 en la sessió 3; i 3 de 3 en

la sessió 4). Relacionem aquest fet amb dos aspectes en els quals es reflecteix la

cessió i el traspàs: a). La disminució progressiva de SIOA durant la SD; b). La
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millora del~ comportament motor dels'alumnes ̂ malgrat que el temps-de SIPG

disminueix.

a Una anàlisi més acurada ens ha portat a estudiar l'evolució dels diferents SI en les

relacions entre les tasques-base i les respectives modificacions, i també entre tasques

repetides i aquelles amb similitud estructural.

Pel que fa a les relacions entre les tasques-base i les respectives modificacions, en

termes generals, s'aprecia una disminució en el temps de SIOA entre la tasca-base i

les modificacions quan mantenen una estructura semblant i sense variacions

considerables. Quan en aquestes relacions sorgeixen canvis normatius que

modifiquen elements "claus", es produeix una ruptura en l'evolució dels SIOA. El

temps emprat pels SIPG no mostra una tendència clara. S'observa, en canvi, un

augment del temps en SID quan disminueix el de SIOA. L'organització del

contingut sembla ser un element crític que pot facilitar la fluïdesa i la continuïtat en

el procés de cessió i traspàs, molt especialment durant la mateixa sessió.

L'altre aspecte relacionat amb la semblança estructural té a veure amb l'ús de les

mateixes tasques en moments diferents. En els dos casos que hem abordat, s'aprecia

una disminució del temps de SIOA en la tasca repetida i, en canvi, no hi ha una

tendència clara en l'evolució del temps de SIPG ni de SID. Apreciem els mateixos

fenòmens quan analitzem tasques amb una estructura similar i també quan analitzem

l'evolució dels diferents segments en la tasca d'avaluació feta en cada sessió.

Des de la nostra perspectiva, aquestes dades posen de relleu que:

a) el procés de cessió i traspàs és més clar i fluid en els aspectes normatius i

organitzatius de les tasques d'ensenyament i aprenentatge que no en allò que

^pnfigura el "corpus" de coneixement que es pretén que els alumnes^ aprenguin,
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b) pel que respecta a l'ubicació dels diferents tipus de coneixement, es detecta una

certa supeditació del procés de construcció del coneixement essencialment

conceptual al procés de construcció del coneixement més procedimental,

c) una part de la continuïtat i de les ruptures que apareixen en el procés de traspàs

es pot entendre en relació a criteris organitzatius del contingut. Una millor

comprensió ha d'incloure, també, l'anàlisi d'altres aspectes més enllà dels

exclusivament estructurals: lloc que ocupen les tasques en la sessió, funció

instruccional que semblen tenir assignades les tasques, ... de forma que permeti

una lectura més acurada de l'evolució d'aquest procés.

Les dades i conclusions que hem mostrat corroboren la nostra tercera hipòtesi.

Ara bé, cal prendre en consideració que les tres hipòtesis fan referència a aspectes que

estan relacionats entre si i, per tant, és necessari interpretar els resultats i les conclusions

de forma interdependent. Cadascuna de les hipòtesis s'explica millor des del

coneixement que sorgeix de les altres dues.
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6.2.- CONSIDERACIONS ADDICIONALS.

"•SÜ
El treball realitzat presenta unes característiques determinades que ens porten a' M

"¡0.
discutir alguns aspectes afegits, tant des del punt de vista més metodològic, com des de L-^

V-fí|p

la perspectiva de diferents implicacions per a la pràctica educativa.

a).-Implicacions per a la recerca.

Durant el treball hem esmentat alguns estudis pioners i que ens han marcat en

el seu desenvolupament (Coll, Coloraina, Onrubia i Rochera, 1992, 1995; Arrieta, 1996;

Maíz, 1998). La majoria d'aquests treballs han abordat l'estudi dels mecanismes

d'influència educativa des de posicions "psicològiques", i no han aprofundit tant en "•.
\

l'àmbit dels continguts específics.

El fet que hàgim centrat els nostres esforços en l'estudi del procés de cessió i ''*

de traspàs incorporant l'anàlisi del contingut específic no estalvia la necessitat ;t

d'estudiar en profunditat el procés de construcció de sistemes de significats compartits.

Ara bé, creiem que aquest estudi ha d'incorporar també, i com a mínim, hipòtesis que ,"eS

permetin esbrinar la incidència que pot tenir el contingut en aquest procés. L'estudi dels

mecanismes d'influència educativa en l'ensenyament escolar sense l'anàlisi de les

particularitats vinculades al contingut no ens permetrà tenir un coneixement acurat del

procés dinàmic d'ajuda del professor als alumnes en el seu aprenentatge.

\ -

L'estudi profund del segon mecanisme d'influència educativa descrit posa de

relleu, encara més, el paper determinant del "discurs" en l'activitat conjunta de

construcció de coneixement i reconeix l'activitat discursiva com un del seus nuclis

essencials (Bruner, 1991; Edwards i Mercer, 1994; Mercer, 1997). Aquest element ja és

fonamental en el procés de cessió i traspàs, però s'accentua en l'àmbit de la construcció
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de significats compartits. L'anàlisi dels recursos discursius ens obliga a integrar els

coneixements provinents de camps científics diferents si volem aprofundir en què és tot

allò que passa quan algú ensenya i algú aprèn. I, atès que aquest procés d'ensenyament i

aprenentatge és molt complex, no podem desentendre'ns tampoc d'àmbits d'estudi prou

importants com és el de la comunicació no verbal. L'estudi integrat d'aquest tipus de

coneixement és especialment indicat en l'àmbit de l'ensenyament esportiu. Creiem,

però, que ambdós tipus d'anàlisis s'han de realitzar de forma integrada per obtenir una

explicació més precisa del procés d'ensenyament i aprenentatge. El que s'està plantejant

ens situa en una posició d'elevada complexitat, perquè l'anàlisi dels fenòmens

comunicatius entre un professor i un grup d'alumnes en un espai obert i en una situació

de múltiples relacions personals presenta metodològicament força complicacions.

Cal considerar, també, la necessitat d'estudiar el paper de les interaccions entre

iguals"". Som conscients que en ¡'ensenyament escoiàr el paper deis iguais ens ha de

permetre entendre molt millor què succeeix en l'àmbit de les ajudes, és a dir, a esbrinar

qui són i què diuen i fan tots aquells que intervenen en la "bastida". Diferents treballs

han posat de relleu la importància i les característiques pròpies dels processos d'ajuda

en la relació entre iguals (Coll i Coloraina, 1990; Cazden, 1991). Coll i Coloraina

(1990) ho manifesten de la següent manera:

"En la interacción entre varios alumnos que abordan colaborativamente una
tarea pueden encontrarse todos los peldaños intermedios entre la regulación
interpsicológica y la regulación intrapsicológica. Más aún, debido a la simetría de las
relaciones entre los participantes (...), la colaboración entre iguales ofrece unas
condiciones particularmente óptimas parajque los alumnos utilicen el lenguaje en todo
su valor instrumental (Lévina, 1981) ". (Coli i Coloraina, 1990: 352).

'" Hi ha un extens grup de treballs que han abordat aquest tema. Per a una anàlisi aprofundida pot
consultar-se Fernández, P. i M. A. Melero (Comps.) (1995) La interacción social en contextos
educativos. Siglo XXI, Madrid.
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En el cas concret del contingut que heni estudiat, aquest aspecte ens sembla

fonamental. El tipus de contingut i la seva seqüenciació afavoreix que es produeixi un

elevat nombre d'interaccions entre els alumnes. Així, en la pràctica, aquests alumnes es

veuen immersos, tot i k guia del professor, en una dinàmica coLlectiva compartida de la

qual el professor no en forma part. És a dir, durant la SD hem apreciat moltes situacions

de comunicació rellevant entre companys: correccions, explicacions de com resoldre

una situació tàctica, recriminacions, etc. Aquesta part és difícilment "controlable" pel

professor, ja que necessàriament cedeix una part de l'autogestió al grup. Aquest aspecte

és propi dels esports col·lectius: hi ha uns companys amb qui defensar uns interessos

comuns. Igualment, és convenient observar les interaccions entre els iguals en les

discussions i en les recapitulacions desenvolupades a partir d'allò que ha succeït en la

pràctica.

b).- Implicacions per a la pràctica educativa. •

És necessària una concepció dinàmica de la ZDP i de la metàfora de k

"bastida", on es consideri que el procés de cessió i traspàs es va efectuant de forma

conjunta entre el professor i els alumnes malgrat que mantinguin una relació asimètrica.

Per tant, el procés de cessió i traspàs no es produeix sempre de la mateixa manera ni en .-.

les mateixes condicions i, en aquest sentit, és inadequat pensar que es poden

"programar" els dispositius concrets que permetran al professor, en una situació

d'ensenyament determinada, ajustar millor l'ajuda i garantir l'aprenentatge dels

alumnes. Cal pensar, més aviat, en estratègies generals que permetin al professor ¿

adaptar-se i ajustar-se als alumnes d'acord amb el que van construint de manera ,

conjunta. Vist així, sembla necessari que el professor tingui una elevada capacitat

d'adaptació en la seva actuació docent i que, per tant, aquesta no es supediti a la rigidesa ,

que pogués derivar d'una planificació excessivament estricta de l'ús dels dispositius.
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Aquesta idea "dinàmica" del procés d'ensenyament i aprenentatge també ha de

comportar una concepció dinàmica de l'avaluació dels aprenentatges dels alumnes, de

tal forma que, des d'aquesta avaluació dinàmica i continuada el professor pugui ajustar

millor la seva ajuda als alumnes (Newman, Griffin i Cole, 1991; Maíz, 1998).

Tot i la importancia del concepte de ZDP i de la metáfora de la "bastida", hi ha

alguns aspectes que cal tenir presents de cara a la práctica educativa. EngestrOm (citat a

Cazden, 1991, i a Baquero, 1996) exposa la idea que la bastida és un dispositiu adequat

en l'aprenentatge d'allò que ja està donat, però que pot presentar força limitacions en

l'aprenentatge d'idees noves. "La idea general de Engestróm es importante: el

andamiaje como modelo instructional nada vale a la hora de saltar mentalmente hacia

una idea nueva". (Cazden, 1991: 121). En la mateixa direcció es manifesta Cazden (1991)

quan expressa que cal ser prudent respecte del tipus de coneixement que es vol que els

alumnes aprenguin: "Existe una diferencia esencial entre ayudar a que un niño dé una

respuesta concreta, y ayudarlo a lograr una comprensión conceptual a partir de la cual

pueda construir en el futuro respuestas a preguntas similares". (Cazden, 1991:121).

També hem mostrat la discontinuïtat i les ruptures i estancancaments com a

característiques del procés de cessió en la ZDP. Aquest aspecte incideix en la idea que

el professor ha de "jugar el partit educatiu" d'acord amb la forma que aquest es va

desenvolupant. I, d'altra banda, posa de manifest la conveniència de considerar el

procés d'ensenyament i aprenentatge com sotmès a múltiples possibles variacions i, per

tant, allunyat d'una concepció lineal d'aquest.

Aquestes consideracions no prenen importància a les activitats "prèvies" del

professor relacionades amb la definició d'objectius i intencionalitats, disseny de les

tasques i previsió de les formes d'organització, sinó que remeten a una flexibilitat en la

seva execució durant la realització de l'acció docent. Hem vist com una part del procés

de cessió es "deu" a la decisió del^professor_sobre_el tipus de^coneixement.que voL
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afavorir en els alumnes, la tipologia de tasques que presentarà i les forma com aquestes

se seqüenciaran. Aquestes activitats segueixen essent fonamentals per garantir

l'aprenentatge dels alumnes. Ara bé, la seva importància recau especialment en la

capacitat del professor d'amotllar-se, dins d'aquest marc, a allò que està construint

conjuntament amb els alumnes. Des d'aquesta perspectiva té interès recordar la

necessitat de construir motius compartits entre el professor i els alumnes que portin a la

contextualització i "situació" del procés d'ensenyament i aprenentatge i permeti, per

tant, als participants dotar de significació i sentit les seves actuacions (Bruner, 1997;

Vila, 1998).

f
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Per finalitzar volem emprar unes paraules de J. S. Bruner (1997):

"La mayoría de la educación en el día-a-día de las escuelas se diseña para
desarrollar habilidades y capacidades, para impartir un conocimiento de hechos y '•"
teorías y para cultivar el entendimiento de las creencias e intenciones de aquellos í
cercanos y lejanos. Todas las elecciones de prácticas pedagógicas implican una (
concepción del aprendiz y con el tiempo pueden ser adoptadas por él o ella como la »
forma apropiada de pensar en el proceso de aprendizaje. Pues una elección de ¡;
pedagogía, inevitablemente, conlleva una concepción del proceso de aprendizaje y del '
aprendiz. La pedagogía nunca es inocente. Es un medio que lleva su propio mensaje ". , :

(Bruner, 1997: 81).
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