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Presentacio, justificacio i

estructura de la tesi

1. Introduccid

En els darrers anys activitat fisica i Pesport s’han convertit en fenémens d'una
gran importancia a la nostra societat. Els aspectes relacionats amb el cos, la
millora de la condicié fisica i 1a salut, el sentit estétic, la utilitzacié de Vactivitat
fisica com a construccié del temps de Voci i recreaciéd, lalliberament de
tensions, la millora de les relacions interpersonals, etc. sén alguns dels
principals aspectes que ocupen un lloc important en les nostres vides,

Com. a conseqiéncia d'aguesta realitat, ha aparegut una creixent demanda
social per a la incorporacié de les activitats fisiques i esportives a tots els
ambits: educatiu, el de la salut i el lleure i 'ambit esportiu.

En el treball que presentem a continuacié ens centrarem en lestudi de
I'Educacié Fisica en l'ambit educatiu, en el coneixement de la seva evolueit i
Fanalisi de la situacié actual d’aquesta assignatura en el context de Ia Reforma
Educativa, a partir d’aplicacié duna investigacié en el marc de la Comunitat
Autonoma de Catalunya. Ara bé, amb el desenvelupament del treball no

- pretenem fer una analisi historica de la matéria al llarg dels temps, siné que el
nostre objectiu és el de reflexionar sobre els continguts d’actituds i valors de
IEducacié Fisica, la seva evolucié, i landlisi actual d’aquests continguts en el
procés dlimplantacié dels nous d.isseriys curriculars.

L’Educacié Fisica ha passat de ser una assignatura que, en determinades
époques, inicament ha servit per a la transmissié duns valors politicomilitars i
patridtics, a una assignatura ue actualment se la comsidera com una
assignatura, privilegiada per al desenvolupament personal (millora Pautoestima,
la superacié, Pautoconeixement, la creativitat, la confianca, etc.) i social
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(fomenta les relacions interpersonals, la cooperacid, la participacio,
Tacceptacid, etc.).

Malgrat que potencialment a I'Educacié Fisica i a I'esport shi atribueixin tots
aquests valors, també és cert que la simple practica esportiva no constitueix
una garantia per aconseguir aquesta finalitat: segons l'orientacié que lescola o
els professors d’educacié fisica determinin en relacié amb la tasca educativa es
fornentaran uns determinats valors o una altres.

A més, també cal tenir present la influéncia d’'altres agents socials com soén ara
la familia, Vesport d’alt rendiment, els valors destacats pels mitjans de
comunicacié i la prépia societat, ja que constitueixen un auténtic referent per a
la conformacié de les actituds i valors en els nens i nens, sobretot en les edats
de l'educacié primaria.

Moguts per una inquietud de reflexié i millora d’un tema tan controvertit i
present a la nostra societat, sorgeix el present estudi, que intenta aprofundir i
analitzar sobre un aspecte que, segons el nosire punt de vista ha estat poc
estudiat en 'ambit de la nostra drea educativa: els continguts actitudinals
(actituds, valors i normes) a l'area d’Educacié Fisica a primaria. Entre altres
coses volemn saber: quina opinié té el professorat respecte a aquests
continguts?, quina valoracié fa de la proposta de la reforma?, quins sén els
principals continguts actitudinals que es treballen a priméria?, com es
treballen i com s’avaluen?, quins sén els principals problemes que té el
professorat per portar-los a la practica?... Totes aquestes i altres qliestions son
les que volem desenvolupar al larg de l'estudi que presentem.

2. Justificacions i motivacions

Els principals motius que ens han mogut a investigar sobre aquest tema sén
els que exposem a continuacié. '

o

» Necessitats de respondre a una demanda social

L’individualime, Y'éxit, el poder, la competivitat, €l consum, l'agressivitat etc.,
sén valors predominants en la nostra societat i que constantment es
transmeten des dels mitjans de comunicacié. Aquests valors, junt amb la
imparable i creixent desenvolupament de la tecnologia, la informatica, les
telecomunicacions... El desencant, la desmotivacié, la manca d’ideals, i la
crisis de les grans creences i utopies .etc.; tots aquests aspectes han provocat
una certa alarma determinats sectors de la poblacié, des dels quals es reclama
una societat més humanista, més sensible i critica davant dels valors socials
existents.
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“Vivim en un mén plural, sense ideologies solides i potents, en societats
obertes i secularitzades, installats en el liberalisme econdmic i politic. El
consum és la nostra forma de vida. Desconfiem dels grans ideals pergqué
estem assistint a l'extincid i fracas de les utopies més recents. Ens sertim
com de tomada de moltes coses, peré estem confosos i desorientats, i ens
sacseja la urgéncia i la ebligacié d'emprendre algun projecte comit que doni
sentit al present i ens orienti cap al futur”(Camps, 1990)

¥» Afrontar els nous reptes eduoatius.

Si analitzem quins sén els principals objectius de 'educacié del nou milleni
plantejats a I'Informe Delors, es defineixen quatre pilars basics de I'educacié
del futur: aprendze a conéixer, és a dir, adquirir les eines de la comprensis;
aprendre a fer, per poder actuar sobre l'entorn; aprendre a viure junts, per
participar i cooperar amb els altres en totes les activitats humanes; i,

finalment, aprendre a ser, progressié essencial que participa dels tres
aprenentatges anteriors {1996:75)

Tambe en el model educatiu dissenyat per la Logse es fa una clara aposta per
una educacié ética i moral dels alumnes, intentant reivindicar la funcié moral
de 1'Escola com a reaccid a I'dmfasi excessivament tecnoldgic i formalista de les
décades anteriors (Bolivar 1992:9). Aquesta filosofia s’ha manifestat a traves de
la importancia concedida als continguts d’actituds i valors en els objectius
generals de cada etapa educativa, els objectius generals de les arees
curriculars, els continguts —inclusié dels continguts actitudinals— i el
tractament dels temes transversals.

Malgrat l'esforc realitzat per els creadors de la Reforma, creiem que els
continguts actitudinals encara sén poc treballats en comparacio el conceptuals
1 procedimentals i convé que “deixin aguest el caracter d’adjectiu i
d’acompanyants que embelleixen els continguts tradicionals” {(Bolivar 1992) i
que sintegrin veritablement en educacié dels nens i nenes de primaria.

¥ Necessitat d’ana educacid en els valors

Si volem donar resposta a la demanda social i als reptes de Peducacié en, el
futur, i als de la Reforma Educativa, cal plantejar-se una educacié en els
valors. Aquesta educacié en els valors si bé va implicita en el mateix acte
educatiu, no sempre n'és conscient, i requereix d’'una reflexié i planificacié del
professorat. L'educacié no és troba lliure de valors {Camps 1990) i per tant
Yescola mai no pot ser neutral. Aixi doncs si reconeixem que tota educacié té
un comportament moral, és millor fer-lo explicit de manera conscient i
intencionada:

“Una escola moralment newutral és una falacia f..] Vescola moralitza en agquest
seruit, com ho fan els mitjans de comunicacié, el carrer { sobretot la Jamilia.
De manera que és millor assumir conscientment pensart en un public el més
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universal possible, és a dir, sense indoctrinar, perd amb pocedimentalisme
critic i educador”, (Bolivar, Taberner i Ventura 1995:26)

> Importancia dels continguts actitudinals en Educacié Fisica

Partint de la necessitat de reivindicar una veritable educacié i valors, se’ns
planteja la inquietud de conéixer com a través de I'Educacié Fisica podem
participar fer afrontar els reptes anteriors exposats. Estudis previs configuraran
un punt de partida per a la nostra investigacio:

a) S6n continguts considerats de gran importancia en 'Educaci6 Fisica peré hi
ha una gran confiisié a I'hora de treballar-los i, sovint sén ignorats a 'hora
d'avaluar-los, afirmen que:

“£t 81% del professorat es manifesta d’acord en lequiparacié de confinguts
referits a aspectes conceptuals, procedimentals i actitudinals [...] peré ki
afegeix les grans dificulfats gue troben en el seu ensenyament [.] La
dificultat més gran és la de planificar la seva metodologia i la seva
avaiuacié”.(Roure i altres, 1996)

b) Des de I'area d’Educacié Fisica, i a causa del seu cardcter “diferencial’, és
considera una area optima per poder-los integrar en el procés
d’ensenyament i aprenentatge,

“bs una de lns assignaiures en les guals es poden treballar millor els
continguts actitudinals, dtesa la riguesa de les relacions entre els diferents
alumnes que hi ha en les experiéncies motrius treballades i a la constant
presa de decisié de Palumnat”.(Roure i altres, 1996)

Segons proposa Roure, 'Educacié Fisica és una assignatura en qué les
persones es relacionen tant en I'ambit fisic com social i, per tamt, hem
d’aprofitar per transmetre certs habits i actituds que també els serveixin per a
la seva vida quotidiana.

» Manca d’estudis sobre €l tema.

Si ens referim a la investigacié educativa a les Ciéncies de I'Activitat Fisica i
I’Esport, aquesta, en els darrers anys ha evolucionat de manera espectacular
{Alvarez de Villar, 1996}, cobrint aix{ un enorme buit existent en I'ambit de la
recerca d’aguesta area educativa. Malgrat els avengos realitzats, cal continuar '
en una linia de progrés i reflexié que aprofundeixi en P'ambit de la recercaila
investigacié educativa en aquesta area, tal com manifesta Blazquez (1996):

“La investigacié educativa, com a inuestigacié aplicada, ha de guiar-se, des
del meu punt de vista, per una finalitat prioritaria; donar suport als processos
de reflexié i critica para tractar de millorar la gqualitat dels processos
densenyament 1 aprenentalge, ja gue tan sols aguells professors que
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scimeten a crisi els seus propis plantgjaments prictics {les seves teories, les
seves certeses, les seves técniques de treball...} sén els que poden acabar
influits per els resultats de la investigacic™.

D’altra banda, encara és més evident la manca d'investigacions que tractin de
Vestudi d’actituds i valors en l'activitat fisica i l'esport, fet que ens ha incitat a
continuar i ampliar la poca informacié que tenim respecte d’aquest tema,

¥ Motivacions personals

En darrer terme, perd, no per presentar-lo al final ha tingut menys incidéncia
que la resta, ja que probablement ha estat el principal i les motivacions
personals respecte del tema presentat han estat fonamentals. Les prépies
vivéncies personals com a practicant d’activitats fisiques i esportives, les
vivencies com a mare d'uns nens en edat escolar, lexperiéncia com a
professora d’Educacié Fisica amb nens i nenes de primaria, i també
lexperiéncia com formadora de futurs mestres, m’han fet creure en la gran
mmportancia d’aquests continguts en 'Educacié Fisica escolar. Tant des dels
aspectes més personals, com des dels aspectes més professionals, sén
nombrosos els interrogants, els dubtes i les inquietuds que mhe plantejat
sobre el tema i que m’han creat la necessitat de conéixer i analitzar-lo en
profunditat.

3. Estructura de la tesi

La investigacié que presentem a continuacié s’estructura en els apartats
seglients: una primera part, 0 marc tedric de referéncia en el qual es recullen
les principals teories i estudis referents al tema objecte d'estudi; una segona
part on es defineix i es desenvolupa l'estudi aplicatiu ~—treball de camp— que
hem portat a terme, un apartat d'analisi de resultats i, finalment les
conclusions i les propostes.

Al capitol I s’exposa la situacié de 1'Educacié Fisica en V'educacié primiria i en
la Reforma de l'actual Sistema Educatiu. A la primera part d'aquest capitol
(apartat [.1) s'introdueix una breu referéncia histdrica sobre els principals
canvis que ha sofert I'Educacié Fisica en els darrers anys, primer des d’una
perspectiva centrada en Fambit educatiu, el seu estatus i la formacié del seu
professorat. En segon Hoc, s'analitza I'evolucié de la matéria a partir de la
influéncia de les diferents tendéncies o maneres d’entendre Feducacié del cos a
la nostra societat. L'objectiu d'aguest apartat [.1 és de contextualitzar
I'Educacié Fisica escolar en una visié histérica i social, perd sense intencio
d’aprofundir en aquests aspectes. La segona part d’aquest capitol (cap 1.2), ens
situa I'Educacié Fisica dins la Reforma del Sistema Educatin, els principals
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canvis respecte de 'antiga proposta de la Llei General d’Educacié del 1970 i les
principals implicacions que ha suposat per a I'Educacié Fisica. En aquest
capitol s’analitzen els principals components del curriculum l'Area d’Educacié
Fisica: objectius, continguts, orientacions didactiques i criteris d’avaluacié.
Finalment, s’hi plantegen una série de critiques i problematiques que des del
nostre punt de vista ha provocat I'aplicacié de la Reforma Educativa.

Al eapitol II s'analitzen els continguts actitudinals en Peducacié. A Papartat
I1.1 s'aprofundeix en el concepte de continguts actitudinals, aspecte que ja
gha intreduit breument en el capitol anterior, ja que aquests constitueixen una
de les principals aportacions de la Reforma Educativa. L'objectin d'aquest
capitol és el d’aclarir i definir els continguts actitudinals, les actituds, els valors
i les normes, aixi com les relacions existents entre tots ells.

Una vegada establerta l'analisi conceptual dels continguts actitudinals, a
Papartat 1.2 s’estudien aquests continguts en el marc de la Reforma del
Sistema Educatiu: la seva relacié amb el DCB, amb els objectius generals
d’etapa i d’area, amb la resta de continguts —conceptuals i procedimentals—, i
també la relacid amb els Eixos Transversals. En agquest apartat també
sanalitzard el continguts “moral” dels dissenys curriculars, i s’exposaran
critiques i problematiques derivades del plantejament de la Reforma.

A Papartat II.3, es presenten les principals teories psicopedagogiques del
desenvolupament de les actituds i valors, a partir de les quals es reflexiona
sobre aspectes relacionats en lensenyament i l'aprenentatge dels continguts
actitudinals a l'escola: funcié de ’escola en la seva transmissio, analisi sobre la
necessitat d'una assignatura especifica o no, importéancia de la cultura moral i
organitzativa del centre per al treball dels continguts actitudinals i, finalment
estudi de la influéncia del context social (familia, mitjans de comunicacio i
societat en general). En una segona part d’aguest capitol es tracten els
aspectes didactics per a lensenyament i aprementatge dels continguts
actitudinals: principals técniques i métodes de treball i d’avaluacié, Uactitud del
professorat i el clima de la sessid.

El capitol III consta de dos apartats. A Papartat III.1 s’analitzen els continguts
actitudinals de l'area d’Educacié Fisica: la seva relacid amb els objectius
generals de I'etapa i de larea en qiiestié i les caracteristiques dels continguts
d’actituds, valors i normes en la proposta del Ministeri i del Departament
d’Ensenyament en el primer i segon nivells de concrecié. A continuacié i a
partir dels plantejaments generals del procés d'ensenyament i aprenentatge
dels continguts actitudinals realitzada en el capitol anterior, s'introdueixen
aspectes especifics i concrets referit al tractament didactic daquests continguts
en l'area d’Educacié Fisica: metodologia i avaluacio. Hem de tenir present que
un dels objectius de la tesi que presentem és, precisament, esbrinar quins sén
els principals métodes i les més importants técniques d'ensenyament,
aprenentatge i avaluacié d’aquests continguts. A PPapartat II1.2 es relacionen
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altres estudis i investigacions sobre el tema en qiiestié. L'extensié d’aquest
capitol és forca reduida a causa de la poca documentacié existent sobre el
tema, fet que ha motivat, en part, el seu Vestudi.

Al capitol IV s'estructura el plantejament, el disseny i el desenvolupament de
la investigacié a partir dun estudi genéric realitzat en el mare geografic de
Catalunya en el qual s’aplica un qliestionari, i un estudi de caricter més
especific (quatre centres} en qué s'utilitza l'observacio, Yentrevista, 'analisi de
documents i una escala d’actituds com a instruments basics d'obtencié
d'informacid.

La informacié obtinguda a partir de lestudi genéric, contrastada { ampliada
amb l'estudi especific ens configuren el capitol V d’analisi dels resultats
obtinguts en la part d’aplicacié practica de Pestudi

La contrastacié de la informacié obtinguda en el marc tedric i els resultats
obtinguts en disseny i desenvolupament de la part empirica ens ha permeés
elaborar unes conclusions i finalment suggerir propostes per a una millora del
tema investigat (capitol VI). Les propostes que presentem inclouen aspectes
referits al treball dels continguts actitudinals a l'escola i també en la formacié
inicial i permanent del professorat d’educacié primaria.

Finalment els capitols VII i VIII, inclouen aspectes referents a la bibliografia i
als annexos de Testudi.






Capitol I. L’educacié fisica a primaria i a
la Reforma del Sistema Educatiu

1. L’Educacié Fisica a 'educacié primaria

2. UEducacié Fisica a la Reforma del
Sistema Educatiu






1. L'educacio fisica a 'educacio

primaria

1.1. Referéncia historica

Per situar 'Educacié Fisica a educacié primaria convé fer un breu recorregut
histéric que ens permeti analitzar els principals canvis que shan produit en els
darrers anys i, d’aquesta manera, poder entendre i ubicar I'Educacié Fisica en
la realitat actual,

L’Educaci6 Fisica apareix en els plans d’estudis com una assignatura educativa
des de finals del segle passat. De totes maneres el seu estatus ha anat variant
de manera molt irregular. Plana descriu Yevolucié de I'assignatura aixi:

“Un procés de gran nestabilitat en el que amb freqaéncia apareixen plans
d’estudis en els quals la matéria té una gran rellevancia junt a aitres en els
quals no apareix reflectida com a assignatura” (1995:184, a Roure 1996:31)

Al llarg dels anys, 'Educacié Fisica ha anat evolucionat paral-lelament amb les
diferents concepcions tedriques que hi donaven suport i amb un mare legal
molt inestable i molt vinculada a la sifuacié politica de cada moment. Un dels
aspectes més determinants d'aquesta evolucié ha estat 'enorme i poderosa
influéncia que ha existit entre 'Educacié Fisica i I'esport.

“L'espont escolar més que un mitjd de Ueducacit s’ha convertit en un fi.. Tot
aixd es fa en detriment del coneixement del subjecte i les seves necessitats:
en fer-se més técnic, es fa menys educador” (Vazquez, 1989: 107)

Una conseqiiéncia de Pestreta relacié existent entre I'Educacis Fisica i Pesport

és que I'Educacié Fisica, des d’'un punt de vista administratiu, no depenia
nomeés del Ministeri d’Educacié com la majoria d'arees educatives, sing que
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estava regulada també des de diferents institucions politiques i també pel
Ministeri de Cultura, des d’on ¢s legislava tot el mén de l’esport.

A continuacié exposarem els fets histérics més significatius que han afectat
I'Educacié Fisica com a area educativa. Malgrat que no tinguem la intenci6 de
ser exhaustius en el tema en qliestié, si que intentarem destacar aguells
aspectes més rellevants que han influit de manera decisiva en el
desenvolupament d'aquesta area curricular.

Des de 1879, amb la coneguda Llei Becerra, es dictd una Proposicié de llei en
la qual es va declarar 'Educacié Fisica com a obligatoria. Aquesta llei queda
aprovada el mar¢ de 1883 i es consolida amb la creaci6 de I'Escuela Central de
la Gimnastica (1887) responsable de formar el professorat per impartir-la.

Més tard es va crear la “Escuela Central de gimnasia del Ejército” que durant
molts anys va formar professors d’Educacié Fisica i, molts dels quals, alhora, es
van constituir com a membres de 'exércit i van poder exercir com a mestres en
els centres educatius.

En I'época del franquisme, 'Educacié Fisica passa a dependre de la Secretaria
General del Movimiento, encarregada de la formacié de professorat d’'aquesta
area. Per assumir aguesta tasca es va crear Academia Nacional de Mandos
José Antonio, i I'Escola Isabel la Catélica. Més tard, sota la direccié de la
Seccién Femenina, es va formar 1‘Escola Superior d'Educacié Fisica exclusiva
per a la formacié de les dones, i integrada a I’'Escuela Ruiz de Alda. En aguests
moments UEducacié Fisica tenia una fort component politicoideolégic i estava
totalment lligada al régim franquista.

1’ Educacié Fisica tenia en aquells anys un gran contingut politic 1 moral i
responia a una necessitat patridtica, a un mitja de formacid falangista. Era
una eina essencial per medelar la jovertut d'acord amb Uesperit del
Movimiento” (Bantuld, Bosom i altres, 1997:126)

Un dels seus objectius principals que havia d’assolir en la formacié del
professorat va ser la transmissié explicita d'una educacié moral i civica, d'acord
amb la filosofia del Régim.

“El mestre serd un verttable Nacional-Sindicalista, perqué per portar a terme
aquesta missié és fonamental que senti ideal, fe coneixemerd, vocacié i
estima per als fins fisics. Ha de donar una educacié meral, civica, social 1
crear discipline.” (idem op.cit:137)

Lany 1961, amb la Llei Elola Olaso, 'Educacié Fisica esdevé assignatufa
obligatoria a tots els nivells educatius, perd aquesta no deixa de ser
contemplada com una matéria de segon ordre, i juntament a altres
assignatures com ara la Mrisica i la Plastica, se la considera com a una de les
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tres “maries” per la qual no hi ha ni professorat, ni recursos, ni uns programes
oficials que hi donin suport.

“Els encarregats d'impartir UBducaci6 Fisica eren els mestres d’enisenyament
primari, qui a més de la formacié d’Bducacié Fisica, realitzaven un curs
dinstructors fcurs polivalent: Educacié Fisica, “formacién del espiritu
nacional”, “ensefianzas del hogar”...) impartits pel Frente de Juvertudes i per
la Secrion Femening, requisit obligatori per obtenir el fitol de mestre i poder
opositar.(Vazquez 1989:102).

D'altra banda, cal destacar que gracies a aguesta llei es va permetre la creacié
del I'nstitut Nacional d’Educacié Fisica (INEF), centre que formara els primers
professionals en aquesta area amb una ideoclogia fonamentada en principis
didactics i pedagdgics, amb una intencié clara de distanciar-se de les
influéncies politicomilitar implantades fins aleshores. Malgrat tot, I'INEF
seguira depenent de la Secretaria General del Movimiento i continuara existint
una greu discriminacié del seu professorat, el qual en aquells moments rebia
diferents retribucions econémiques i se’ls privava de participar als claustres,
entre altres coses.

L'any 1970. amb la Llei General d’Educacid, 'Educacié Figica s'integra dins de
l'area d’Expressié Dindmica juntament amb la Plastica i la Musica, Els
responsables de 'Educacié Fisica en la primera etapa de 1'EGB sén els mateixos
mestres, mentre que es reconeix la possibilitat de disposar dun mestre
“especial” per a la segona etapa. En realitat tot aixd es tradueix en el fet que no
hi ha professors especialitzats, ni tampoc shi destinen recursos per a la seva
formacié. La infraestructura continua sent practicament inexistent i els
programes en basen en unes orientacions generals, tractades amb molt poc
aprofundiment i precisid.

“Segons un estudi centrat a la ciutat de Barcelona P'any 1986, I"Educacié
Fisica era prdcticament inexistent a Uescola publica I'EGE. No W havia
professorat formet, no es comptava amb instal lacions minimes | el material
era molt insuficient o nut”® (Bantuld, Bossom, i altres, 1997:176)

El 1980 la Ley de Cultura Fisica y Deportes, converteix els INEF en centres
d’ensenyament superior, amb possibilitat d'accés a la llicenciatura, fet que
representa un avenge molt important sobretot per el seu reconeixement
académic. Al mateix temps, es continuen creant nous imstituts d'educacis
fisica: a Barcelona (1975), Granada (1982), Lleida (1982), Galicia (1986), Leén
(1986)... Aquests fets, complementats amb Ila corresponent aparicid
d'oposicions de professorat a lensenyament secundari, facilitaran que
TEducacié Fisica s’integri progressivament en aguest nivell educatiu, perd 1o
encara de manera directa en l'ensenyament primari,

Des de 1987-92, el Ministeri estableix el Pla d’Extensié d’Educacié Fisica.
Entre altres aspectes, s’havia detectat una gran precarietat en I'Educacié Fisica,
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a primaria i en aquest pla es desenvolupaven diferents cursos de formacio per
al professorat de primaria amb un perfil “generalista” per tal de cobrir les
mancances existents. Aquests cursos culminaren amb els anomenats “cursos
d’homologacié”. Aquests tenien una durada total de 818 h i s'oferien a mestres
generalistes per tal de cobrir els déficits de formacié existents en aquesta area.

Lany 1990 la Llei Organica d'Ordemacié General del Sistema Educatin,
coneguda com a LOGSE, consolida un gran canvi respecte de I'Educacié Fisica
fonamentat sobretot en tres aspectes:

e Es reconeix I'Educacié Fisica com un aspecte imprescindible per a
leducacid integral del nen.

e La creacié duna area especifica d’Educacié Fisica, tant en 'ensenyament
primari com secundari,

¢ Lacreaci6 de la figura del mestre especialista en Educacié Fisica a primaria.

Sens dubte que l'aplicacié de la nova llei implica un canvi importantissim i
marca una fita histérica per a I'Educacié Figica a l'educacié primaria.

Tot i laparicié de la figura del mestre especialista d’Educacié Fisica,
Tadministracié va continuar oferint cursos de postgrau en Educacié Fisica
destinats a mestres generalistes, amb una durada de 515 h i amb la finalitat de
reconvertir agquest professorat —sobrant a les escoles— en professorat
especialista d’Educacié Fisica.

Segons el que hem anat exposant, veiem que I'Educacié Fisica ha evolucionat
coincidizrit amb la transformacié de Peducacié a nivell general. D’altre banda
aquest canvi s’ha vist afavorit per la gran influéncia social de l'esport i, més
concretament, amb la celebracié dels Jocs Olimpics a Barcelona el 1992 i
també per la creixent preocupacié social per la salut, l'oci i la recreacio.

“I’Educacié Fisica, encara que amb denominacions diferents, es troba present
en els moviments socioculturals i, concretament, en els educatius, des de
molts segles abans que Uescolaritzacid es convertis en un fenomen
generalitzat. Malgrat tot, els seus continguts i métodes han anat evolucionat
en la mateixa mesura que ho han fet els enfocaments psicopedagogics i
socioldgies 1 la prépia concepcit educativa, (Herndndez, 1996:56)

“En el cas concret de I'Educacté Fisica es venia observant que en la concepcié
social de U'Bducacié Fisica, és a dir alld que Wiliums anomenava “gran
public” pretén que sigui 'Bducacid Fisica i els objectius que es desifjaven
assolir, estava prenent una doble vessunt gue podem enguadrar dins de la
més amplia concepcié de recerca duna millor qualitat de wida: la de
Veduearib per a la salut i la de educacié per a Uoci” (idem. op. cit: 68}
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La Logse representa un canvi qualitatiu per a 'Educacié Fisica en general pero
molt particularment per a I'Educacié Fisica en l'etapa d’Educacié primaria. Sera
a partir del curs 1992-93, que les Escoles de Formacié de Professorat i les
Facultats de Ciéncies de I'Educacié es faran carrec de la formacié dels mestres
especialistes i aixd suposard una gran millora en la formacié inicial d’aquest
professorat, aixi com també implicara la possibilitat de promoure la seva
formaci6é permanent.

Malgrat les esperancadores expectatives creades per la Reforma Educativa,
actualment encara hi ha una manca de recursos en general per poder-la aplicar
en ¢ls diferents ambits educatius. Aquestes deficiéncies s'accentuen més en
l'area I'Educacié Fisica que en la resta d’arees, ja que aquesta ja patia unes
greus mancances comparat amb les altres matéries curriculars. Roure i altres,
en un estudi sobre la reforma a secundaria, expressa alguns dels principals
problemes vigents:

“Bl nou plantejament no resolt els problemes: no poden plantejar-se objectius
de reforma mentre no disminueix el nombre d'alumnes per classe, o el
material i les instal-lacions siguin inadeguades. Es tracta duna reforma
tedrica, dificil de portar a la practica sense una aportacié dels mitians
adegquats”, (1996:98)

Manifestacions com lanterior sén abundants tant en el context de 'educacié
primaria com en la secundaria, i fan que existeixi un cert desencant envers els
ohjectius tan esperats d’aquesta Reforma Educativa. Des del nostre punt de
vista personal, ¢coincidim plenament amb les critiques plantejades, ja que si bé
la Reforma ha significat un gran canvi qualitatiu de la matéria en ambit tedric,
moltes de les propostes a la practica no shan portat a terme per manca de
mitjans. Tot aixd, ha creat desil-lusié cap a un projecte que inicialment era vist
amb esperanca d’una millora de la realitat.

1.2. Principals tendéncies i problematica

conceptual

A Papartat anterior hem realitzat unes breus aportacions vinculades al mare
legal i a Fevolucié historica de I'Educacié Fisica, centrades fonamentalment en
l'ambit educatiu, el seu estatus, i a la formacié del seu professorat. Malgrat
Tanalisi d’aquest panorama general és fonamental, és insuficient si no tenim
presents altres aspectes de cariicter sociocultural que també han esdevingut
determinats. L’Educecié Fisica escolar ha anat evolucionat i sha anat
consolidant a partir de la influéncia de diferents tendéncies ¢ maneres
d’entendre l'educacié del cos a la nostra societat. Per aquest motin creiem
necessari completar l'andlisi anterior amb el coneixement dels principals
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corrents de I'Educacié Fisica dels darrers anys, i que han constituit elements
basics per a la configuracié de I'Educacié Fisica escolar actual.

A continuaci6, presentem una sintesi dels trets gue considerem més essencials
de cada un dels corrents de I'Educacidé Fisica actuals D’altra banda, cal
remarcar que no aprofundirem en la seva andlisi ja que aquest no és lobjecte
de l'estudi que preseniem i que, a més, hi ha una enorme bibliografia.

1.2.1. Corrent psicomotriu

Fonamentat en els avencos de la psiquiatria infantil, neurofisiologia i psicologia
i amb un origen inicial en Pambit de la reeducacié i la terapia. Aquest corrent
nasqué a Franca cap als anys 60 i constitui una aportacid cientifica de gran
interés per a 'Educacié Fisica actual. El seu supdsit basic segons assenyala
Carranza és: “unitat psicosomitica de l'ésser huma, per tant, la innegable
relacié existent entre motricitat i estructures psiquiques gue fa del moviment
una eina educativa de gran interés”.(1990:23)

Alguns dels cientifics més significatius d’aquest corrent sén Piaget, Wallon i
Ajuriaguerra, als quals popularment sels considera “pares” de la
psicomotricitat.

Dins del corrent psicomotriu habitualment s’hi inclouen diferents tendéncies,
que si bé tenen uns origens forga comuns, han anat evolucionat de manera
molt diferent i s’han convertit en maneres d'entendre la psicomotricitat
totalment Ilunyanes les unes de les altres. Les més rellevants son la
Psicocinética de Jean Le Boulch, 'Educacié Corporal de Picq i Vayer i
I'Educacié Vivenciada o psicomotricitat relacional de Lapierre Aucouturier.

1.2.2. Corrent gimnasticoesportiu

Aquest corrent sidentifica en dues branques, inicialment oposades perd
després amb una linia comuna:

La gimnistica, activitat més analitica i originariament amb una finalitat
higiénica. Aquesta té un tractament del cos més des de la perspectiva bioldgica
i fisiologica. Aquesta tendéncia contempla el moviment huma des duna
tendéncia més “mecanicista® i concretament com un conjunt d'exercicis
musculars sistematics, amb Pobjectiu d'utilitzar el cos i el moviment des d'un
ambit purament de desenvolupament organic i de millora de la seva funcio
anatomicofuneional. ' '

£l corrent esportiu, parteix de la influéncia dels pensaments de Thomas Arneld
(introductor de Vesport a 'escola anglesa al final del segle passat) i de Pierre B.
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de Coubertain, considerat el pare dels Jocs Olimpics modemns. Segons aquest
corrent, lesport constitueix un mitja educatin dels diferents aspectes de
I'individu: bioldgic, fisioldgic, social i moral.

Actualment aquest corrent €s vigent encara a molts indrets i els seus defensors
identifiquen totalment 'Educacié Fisica amb l'esport. Es concep I'Educacié
Fisica escolar des d'un treball a partir dels esports exclusivament (Educacié
Fisica igual a esport}, i molt vinculada amb la millora de la condicié fisica.
Segons Hernéndez (1996:71), *I'esport i la condicié fisica representen en el
moment actual el poder hegemonic en I'Educacié Fisica en Fambit mundial”

1.2.3. Corrent expressiu

Interpreta i considera el treball del cos com un mitja de comunicacié i expressié
amb l'entorn. Destaca la necessitat d’alliberament del cos, de buscar satisfaccié
en ¢l propi moviment, naturalitat i espontaneitat del gest, etc. Representa una
alternativa i un enfrontament al corrent esportiu;

"El seu naixement s'ha de situar a la década dels anys 60, L'expressié
corporal orientada cap a la creativitet i a la Niure expressivitat del cos es
converteix en bandera d'un moviments en contra dels excessos de l'esport de
competicid 1 els seis moviments esterectipats” (Hernandez, 1996:62)

Aquesta corrent ha tingut menys pes que la resta de tendéncies existents, i ha
quedat reduit a ambits més marginals. Una conseqliéncia d’aquest fet és que
també ha tingut menys transcendéncia en 'ambit educatiu.

“En el cas de U'expressié corporal no ha arribat a ser un corrent hegeménic
sino més aviat el contrari. El seu poc ressé en Fambit social i educatiu fa)
Malgrat tot, cal pregurtar-se si serd possible la seva inclusié real en eis
currfculums que es posen en practica per als docents” (Hernandez, 1 996:73)

Malgrat la introduccié de l'expressié corporal en I'ambit social i educatiu ha
estat lenta, actualment aquest corrent esta adquirint una importancia cada
vegada més significativa.

1.2.4. Corrent d’educacié per a la salut i el lleure

La manca d’activitat fisica i el sedentarisme derivats de la societat en qué vivim
provoquen sens dubte un dels principals problemes del nostre temps, i s6n
causa de moltes malalties. Aquest fet, junt a I'estrés en qué es viu a les grans
ciutats, promou una Educacié Fisica de caricter preventiu i catartic.
Parallelament, 'increment progressiu del temps d’oci de la societat moderna,
s'assigna a I'Educacié Fisica la responsabilitat de dotar a les persones de
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possibilitats d’ocupar aguest temps Iliure de manera saludable. Per tant, dins
d’aquest corrent es poden diferenciar dos tipus d’'objectius, l'un de millora de la
salut, i 'altre encaminat a l'ocupacié del temps de lleure.

El corrent recreatiu té una gran incidéncia en la societat actual, i té els seus
origens a Bélgica cap a finals dels anys 70. Destaca la gran importancia del que
s’anomena “esport per a tothom’, i considera que l'activitat fisica sha de viure
de manera totalment ludica, ha de ser una font de diversié i de plaer, i tothom
hi ha de poder participar segons les seves necessitats, interessos i motivacions.

El temps del lleure cada vegada ocupa un lloc més destacat a la nostra societat,
i segons aquesta visio de 'Educacié Fisica, shan d'oferir alternatives per a
Pocupacié del temps d’oci. Com més amplia i variada sigui loferta d'activitats
fisiques per poder practicar, més possibilitats s'ofereixen a la persona d’escollir
les que més li agradin. Es per aixé que cada dia prolifera més loferta
d’activitats: des de les més tradicionals com poden ser els esports, passant per
activitats d'influéncia oriental (ioga, tai-xi...), activitats amb suport musical
(aerdbic, funky...) o activitats a Yaire lliure com s6n les activitats d’aventura i de
risc. Totes elles constitueixen una gran moda, que des dels mifjans de
comunicacié produeixen un gran impacte social,

Daltra banda, el vessant més orientat a la salut té els seus origens a la Escola
Sueca de Ling amb un clar objectin higienista, “orientat a la compensacié i
correccié de deficiéncies de desenvolupament, posturals i de salut en general”.
(Hemandez 1996:58). Aquesta concepcié d’Educacié Fisica també ha anat
evolucionant fins als moments actuals en qué a la nostra societat ha aparegut
una gran necessitat de realitzar activitat fisica per a la millora de la salut.
Hernéndez ens en remarca alguns aspectes:

“La recerca de solucions als problemes de la salut fisica no poden separar-se
de la salut mental i social, Es precisament aquest concepte integral de salut
en el gqual sembla experimerdar-se ung lenta evolucié de la concepcié social
de VEducacid Fisica i sahut, el que els docents hauran de promocionar a
través de la conerecié i el desenvolupament del vurriculum?.(idem. op cit: 69)

1.2.5. Cap a una integracio dels diferents corrents i

un nou concepte d’Educacié Fisica escolar

Sense cap intencié de voler enfrar en les critiques dels corrents exposats, si
que es fa absolutament necessari afirmar que totes elles han tingut una gran
influéncia en I’Educacié Fisica actual. A grans trets hi podem detectar dues
postures; d'una banda els partidaris d'un determinat corrent, que de manera
exclusivista o reduccionista la defensen sense tenir en compte les altres
realitats existents i, d’alira banda, els que mantenen una via més ecléctica i
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han intentat recollir aspectes considerats positius d’'una i altra tendéncia i
n’han pres una postura més globalitzadora.

Hernéndez fa les consideracions seglients respecte del tema:

“Si bé la histéria de la construcciéd de cadn un dels propis corrents es
earacteritza per un procés de critice ¢ les anteriorment existents 1 Uinfent de
convertir-se fes confessi o no} en el poder hegeménic, és precisament el
congixement i la comprensié d'aquesta histéria, la gue ens ha de _fer ser cauts
en la construecid i reconstruccié de U'Educacié Fisica actual®.(1996:70-71)

El mateix autor aposta per una integracio dels diferents corrents en I’'Educacié
Fisica escolar:

“L’Bducacié Fisica escolar pot integrar —i ha de fer-ho—agquells corrents que
hon pretés en la seva Uuita contrahegeménica constituir-se per elles mateixes
com ara P'Educacié Fisica escolar, L'Bducacid Fisica no pot reduir-se a cap
dels actuals corrents, pergué des dun tractament pedagdgic del cos totes
tenen valors educafius gue poden constituir-se en la que ja son: elements
duna cultura susceptible de ser continguts de Veducacié”.(Hernandez,
1996:70)

Els nous dissenys cumiculars també sén un exemple dintegracié de les
diferents tendéncies:

“El model esportiv, gimnastic, de psicomotricitat o d’expressit corporal han
constituft tipus de practiques corporals que tradicionalment s’han associat at
concepte d‘Educacié Fisica, a la seva orientacié pedagégica i també a les
Jinalitets titimes de la seva practica.]. ], el concepte &’Educacié Fisica hauric
de recollir 16t el conjunt de practiques corporals que tracten de desenvolupar
els alumnes en les seves aptituds 1 capacitats psicomotrius, fisicomotrius i
sociomotrius i no els seus aspectes sectorials®, (DCB, 1989:213)

Creiem que el Disseny Curricular ofereix un plantejament obert i aglutinador
dels corrents existents, i aixd queda reflectit en ia concrecié duns objectius i
uns blocs de continguts molt variats i no excloents siné complementaris entre
ells. Ara bé, tal com veurem més endavant, el Disseny no garanteix que la seva
aplicaci6 a la practica s'imparteixin tots els blocs de continguts atorgant-los la
mateixa importancia, ja que en la realitat pensem que continuen dominant els
continguts vinculats a 'ambit de Pesport i la condicié fisica per davant de
continguts més relacionats amb la psicomotricitat i expressié corporal.

Un aspecte que també ha resultat controvertit i polémic ha estat el debat sobre
el caracter cientific de YEducacié Fisica, Resultat de les nombroses influéncies
existents, s6n molts els autors que han assenyalat en considerar que YEducacié
Fisica com a disciplina cientifica es troba en situacid de crisi d'identitat davant
la gran dispersié de practiques.
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“Leclecticisme que va envoltar durant molt temps [l'ensenyament de la
motricite, i va provocar, en molts casos dispersié i confusié d’objectius,
continguts i problemes, va perdent terreny en els camps dels professionals de
Peducactd motrud’ . (Carranza, 1990:24).

Conseqiiéncia de la gran multiplicitat d’aspectes que inclou Yarea d’Educacié
Fisica, en els darrers anys s’ha plantejat la necessitat dun debat epistemologic
en profunditat, en el qual es reflexioni sobre la propia denominacio de la
matéria, aixi com també la delimitacié dels seus continguts.

“..] educacib flsica, educacié motriy, educacié corporal, activitat motrit...
encara cal trobar el terme. La indefinicié de Pobjecte és el gran problema amb
que s'enfronta ['Educacié Fisica. L'assignatura pendent de tots els
prafessionals és, sens dubte, Velaboracié d’una epistemologia de UEducacis
Fisiea.” (Idem op cit: 24}

En aquests moments sén molts els autors que han investigat sobre el tema. Cal
destacar les inicials aportacions de Cagigal, i també estudis més recents de
Lagardera, Ortega, Hernandez, Ceccini i Parlebas com a estudis més actuals i
rellevants. Sembla ser que comencem a trobar una sortida al problema
plantejat.

“Malgrat els diferents intents d’atorgar-li una aitra denominacid, el terme
Educacis Fisica s'ha consolidat de manera guasi universal” (Cagigal, 1981).

Per a la majorié. dels autors abans mencionats, hi ha un cert acord en
considerar que darrere el “caracter inconnex de les diferents practiques fisiques
hi ha una unitat compartida® (Larraz 1989, a Roure et al. 1996), i es refereix al
que Parlebas anomena “conductes motrius’, entenent IEducacié Fisica com
una pedagogia de les conductes motrius:

“La conducta motriu és el comportamernt motor en tand que és portador de
significacié” (Parlebas, a Ortega 198:26)

Accié motriu es el procés o posada en accié de les conductes motrius d'un 0
diversos subjectes actuant en una situacié motriu determinada” (Parlebas a
Hernandez 1990:8)

Aixi, doncs, segons aquest autor, I'Educacié Fisica té com a objecte especific
I'estudi de les conductes motrius. Sén aquestes les que constitueixen l'ohjecte
propi d’aquesta matéria i les que delimiten el seu propi camp. Abordar
I’Educacié Fisica com a cidncia representa, segons aquest concepte, denominar-
la sota el concepte de “cidncies d'activitat fisica o accié motriu”. Per aquest
motiu els actuals Instituts Nacionals d’Educacié Fisica, vam adoptant
progressivament el nom de Facultat de Ciéncies de I'Activitat Fisica i I'Esport.
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En el Disseny Curricular de l'area d'Educacié Fisica a primaria s’aborda aguest
tema de ]la manera segiient:

“..Encara que de moment estiguem Huny de constituir una oproximacid
epistemolégica unificada, ja M ha una corrent o enfocament tedric gue intenta
integrar els diferents coneixements en una Ciéncia de PAcei6 Motriu gque com
a objecte d'estudi les estructures funcionals (fisiomotrius, psicomotrius i
sociomotrius) de les coruductes motores i els processos implicats en la
reclitzacié de les habilitats psicomotrius i sociomotrius del rendiment motor,
de ladquisicié motriv, de Uexpressié, interaccid 1 comuricacid a través del
moviment, sttuacions tipiques de I'Educacié Fisica i I'Esport”,[DCB,1989:211)

Des del nostre punt de vista, creiem que els dissenys curriculars situen
TEducacié Fisica des d'una perspectiva molt realista i, amb reflexions com
I'anterior, recullen les principals ambicions de PEducacié Fisica actual,

1.3. Aspectes diferencials de I'Educacié Fisica

Dins l'actual Reforma del Sistema Educatiu, 'Educacié Fisica a primaria es
configura com una area curricular igual a les altres arees educatives. Aquest és
un dels principals aspectes expressats en els nous Dissenys Curriculars i que
en l'apartat segiient tractarem amb més detall. De totes maneres, en Iexposicid
prévia ha quedat de manifest que no sempre s'ha considerat I'Educacio Fisica
de la mateixa marnera, i sens dubte arrosseguem el pes d'una heréncia histérica
de molts anys, dificil d'esborrar per molts dissenys innovadors que es vulguin
implantar i que, evidentment, tot aixd comporta una série de conseqliéncies
significatives a l'hora de tractar aquesta area. Aixi ho expressa Plana:

‘Bs evidert que U'Educacié Fisica arrossega fins als nostres dies urna
consideracié “especial” gue en molts aspectes es titllaria sense reserves de
discriminatéria. Aquest estat de la giestié porta al plantejoment de si és
veritablement una assignatura diferent i, si és aixi, qué suposa aguesta
sttuacié especial i si la situacié és discriminatéria o conéixer-ne les veritables
possibilitats dins de U'escola”.(1992:58).

Sembla que, entre els professionals de I'Educacié Fisica existeixi una certa
contradiccid, ja que duna banda reclamen la igualtat de 'Educacié Fisica a la
resta de matéries educatives, perd d’altra banda també s'insisteix en el caricter
diferenciador d'aquesta disciplina. Bé, reflexionem ara sobre els motius
d'aquesta aparent contradiccis.

El fet que des de fa molts anys s’hagi reivindicat la necessitat duna equiparacié

de I'Educacié Fisica, amb la resta d'arees educatives respon basicament a la
necessitat segiient:
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« La seva inclusié en els dissenys curriculars i programes.

e La dotacié de infraestructures (instal'lacions i material) per poder impartir-
la. '

o Adequada formacié del professorat en aquesta area.

s Equiparacié del professorat de larea a la resia quant al seu estatus
professional {sou, participacié en l'orgamtzacm i gestié dels centres,
reconeixement...}).

L'actual Reforma Educativa inclon de manera tedrica tots aquests aspectes,
malgrat que en ia prictica no sempre es vegi reflectida una auténtica
equiparacié, ja que considerem gue en alguns aspectes estem molt lluny de les
condicions d'igualtat amb altres assignatures.

D'altra banda, quan des de l'area d'educacié fisica es fa referéncia a una
especificitat, ens referim a l'aspecte purament didactic que aquesta requereix,
igual que gualseveol altra disciplina té un cert grau d'especificitat en el seu
tractament (o és el mateix ensenyar llengua que ensenyar ciéncies socials o
informatica, per exemple). Es, doncs, des del punt de vista de la seva didactica
que considerem que I'Educacié Fisica té unes particularitats que no hi sén en
altres disciplines curriculars.

Sanchez Bafiuelos (1989) estableix una comparacié entre I'ensenyament de
I'Educacié Fisica i I'Esport, i I'ensenyament a l'aula, que ens pot ajudar a
entendre els motius d'aquesta especificitat didactica. Roure i altres (1996:36)
els resumeixen aixi:

s Es tracta d'una activitat lidica i vivencialk.

+ S'implica globalment a l'alumne (fisica i psicosocial).

» Hihauna demanda continua d'activitat, que fa evident tant la progressioé de
alumne com les seves dificultats en els aprenentatges, la qual cosa doéna
lloc a comparacions, situacions de competivitat i facilitat aixi mateix ¢l
"feedback"”.

s Lactitud de l'alumne és facilment detectable.

s La competéncia del professor és ignalment evident (en les seves habilitats o
capacitats motrius).

« Hi ha una més gran interaccié professor-alumne tant respecte de les
instruccions verbals (nombroses per al manteniment de les normes i
organitzacié de la classe) com a la comunicacié no verbal.
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» L'organitzacié de la classe és més complicada perqué s'utilitzen espais
amplis, gran quantitat de material didactic, el moviment dels alumnes,
treball en grups, ste.

» Implica l'organitzacié d'activitats fora del context escolar.
Lagardera amplia les reflexions anteriors i destaca el segilient:

“En tot procés de comunicacié es transfereixen estructures, no sols modes,
aforismes o gestos. Dificilment un professor podrd comunicar ailé gque no
sigui, no senti ¢ no visqui. Aixd es manifesta de moanera irreversible en
Educacic Fisica, on el contacte proxémic entre els protagonistes i els agents
de l'accid educativa és constant.” {1989, a Plana 1992)

El mateix autor afirma que la contextualitzacié de l'accié pedagdgica és
radicalment diferent de les altres matéries de l'aula, i que els ensenyaments
que s'imparteixen dins de l'aula només donen importincia a les capacitats
cognoscitives de l'alumne i, en canvi, I'Educacié Fisica i la seva accié
pedagogica "va dirigida a l'alumne com a totalitat”. Finalitza Ies seves reflexions

aixi:

“Les classes d'Educacié Fisica teren un efecte més directe i immediat sobre el
concepte que tenen d'ells mateixos els alumnes i també el professor. La
situacié de la classe és més oberta 1 ricet en possibilitats i amb una accié
directa sobre la vida real de cada alumne. Per tant, el seu efecte és alhora
irtegral i infegrador.” (idem op cit: 61)

Segons l'autor, 'escola genera un aprenentatge descontextualitzat, tansmet un
saber desconectat de l'ambit on aquest es produeix i s’aplica. En canvi,
I'Educacié Fisica es caracteritza per laplicabilitat immediata dels seus
ensenyaments.

“La peculiaritat de I’Educacit Fisica és que és capag de plantejar sttuacions
pedagdgiques en un context real per als alumnes [ la gamma
d’aprenentatges que el procés comporta necessiten ser experimentats per si
mateixos | Uaplicabilitat dels sets ensenyaments tenen en la immediatesa i
en el limit els eixos de la seva prépia existéncia” (Lagardera 1989:35)

El grau d'especificitat didactica de 'Educacié Fisica es manifesta tant en
l'obtencié de resultats, com en Jla metodologia de I'ensenyament, les relacions
interpersonals i la seva estructura organitzativa. Precisament per rad
d'aquestes particularitats, sembla ser que I'Educacité Fisica esdevé una area
especialment adequada per treballar els continguts actitudinals.

“‘Lassignatura d'Educacit Fisica es considera especiaiment adequade pera

l'ensenyament de continguts actitudinals tant des de la dindmica de les
classes com des de la consideracié del potencial que les pripies activitets
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fisiques tenen per fomentar valors com la cooperacid, l'autoconebanert,
l'autosuperacié o la desinibicié. “ (Roure 1996:148)

Altres autors, com ara Vizuete (1997:35), també destaquen aguest possible
potencial de la matéria per a I'educacié en els valors. Segons aquest autor
I'Bducacié Fisica es pot entendre en tres nivells o planols respecte dels valors:

e Com avehicle de relacié humana, en tant que suposa el suport essencial en
qué moltes de les relacions entre els alumnes s'eriginen, desenvolupen i
consoliden.

¢ Des de l'acceptacio dels altres i la seva valoracié com a persones amb el
méxim respecte a la diversitat, entenent que tots poden fer aportacions
valuoses a l'esfor¢ com.

« Com a vehicle d'integracidé de les persones amb deficiéncies o minusvalies,
en tant que les activitats fisiques suposen un tot integrat i dinamic en qué
cada persona pot desenvolupar una funcié per petita que sigui.

Si bé els anteriors autors destaquen I'Educacié Fisica i esportiva com a
excel'lents camps per a la promocié i desenvolupament de valors de caracter
social i personal, Gutiérrez (1998) —que també esta dacord en aquest
plantejament— remarca que la simple practica esportiva per si mateiza no
genera valors ni positius ni negatius si els entrenadors i o educadors no
estableixen mecanismes especifics per afavorir l'adquisicié d’aguests valors, ja
que la imatge de l'esport professional influeix de manera totalment decisiva en
Padquisicié de models inapropiats. Malgrat aquestes reflexions Gutiérrez manté
el segfient:

“E'stern conwenguts que lactivitat fisica i l'esport sén terrenys propicis per al
desenvolupament i la transmissié de valors a través de U'Educacié Fisica i
Vesport” (1998,106)

Finalment, hem de manifestar que, atrets per les anteriors afirmacions i per les
propies experiéncies, estem totalment convenguts que gracies a aquest caracter
especial que té lassignatura d’Educaci6 Fisica ——des del punt de vista
didactic— podem potenciar el treball de les actituds, els valors i les normes
d’una manera més rica, estimulant, directa i vivencial, que no pas des d’altres
arees curriculars.
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2. L’educacio fisica a l1a Reforma

del Sistema Educatiu

2.1. Fonaments bisics del Sistema Educatiu

La Llei Organica 1/1990 del 3 d’octubre, d’Ordenacié General del Sistema
Educatin (LOGSE), estableix les bases d’'un nou sistema educatiu que
substitueix l'antiga Llei General d’Educacié de 1970. La Reforma del Sistema
Educatiu respon a la necessitat d’adaptar-se als nous canvis socials, culturals i
pedagdgics produits en els darrers temps, i a una necessitat d’equiparacié a la
resta d’Europa pel que fa a 'estructura del sistema educatiu,

Roure et al. (1996:39) consideren que algunes de les principals necessitats del
canvi plantejat, es concreten en els punts seglients:

» Oferir una educacié més flexible que pugui adaptar-se millor a la continua
evolucié de la realitat laboral, les noves tecnologies, etc.

+ Incloure en ¢l curriculum elements educatius basics com l'educacié per a la
pau, la salut, I'ecologia, igualtat, que fins al moment no tenien un espai en
els centres escolars.

* Donar a les diferents arees de comeixement una visié més amplia per
desenvolupar els continguts noe inicament des de la perspectiva conceptual
(saber) siné també des de la perspectiva procedimental (saber fer} i
actitudinal (saber ser i estar).

» Fer coincidir la finalitzacié de I'etapa d'escolaritzacidé obligatéria amb 1'inici
de l'edat laboral.
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A la taula que presentem a continuacié podem veure els principals canvis
produits respecte de Fantic sistema educatiu, i ens permetf situar l'etapa
d’educacié priméaria (edat 6-12 anys) en la qual centrem aquest estudi:

EEERT]

(3 Coday ot

TAauLaNUM. {
CANvIS DEL SISTEMA EDUCATIU, TAULA D EQUIVALENCIES

El canvi estructural més significatin que afecta l'educacié primaria és que
aquesta etapa educativa que en la Llei General del 1970 finalitzava als 14 anys,
én la nova proposta acaba als 12, i es distribueix en tres cicles de dos anys
cadascun: cicle inicial (7/8), cicle mitja (9/10) i cicle superior (11/12).

El nou sistema educatiu a part de representar un canvi des del punt de vista
estructural, parteix d'una concepciéo diferent del procés d’ensenyament i
aprenentatge, fonamentat en el fet que es coneix com a aprenentatge

constructivista i significatiu, i implica la modificaci6 de la metodologia
d’ensenyament gue fins al moment sutilitzava.

La Llei General d’Educacié de 1970 se sustentava en el conductisme i
concretament en ia pedagogia per objectius, ja que considerava l'assoliment
dels objectins formuiats com els elements organitzadors del procés
d’ensenyament i aprenentatge. D’aquesta manera els continguts i activitats
quedaven subordinats als resultats esperats. En l'actual model curricular de la
Reforma els continguts constitueixen l'eix estructurador del curiculum. El

“contingut” es concep de manera més amplia i la seva adquisicié s’entén com
un procés actiu i constructiu.
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“El concepte de “contingut” ha estat tradiclonalment associcat @ coneixements
de naturalesa conceptual, tedrica o informativa, En el sentit ampli es poden
entendre com tot alld que és objecte d'ensenyament/aprenentatge en el centre
escolar [ ...J" (Bolivar, 1992:21)

En el Disseny curricular es defineixen tres tipus de continguts:
1. Fets, conceptes i principis.
2. Procediments.
3. Actituds, valors i normes.

“En la proposta curricular de la Reforma es proposa incloure, a més dels
conceptuals, el conjunt de procediments bdsics a traves del gue es construeix
el coneixemert, i de manera més indefinida i amb certa novetat, les actituds,
valors i normes que estan immerses tant en lelaboracié del coneixement a
cada drec © camyp disciplinar com les vigents o desitiables en les nostres
relacions socials”.(Bolivar, 1992:18)}

Bolivar (Op cit: 30) presenta esquematicament les caracteristiques principals de
cada un d’aquests continguts:

Ambit de coneizement Tipus d’aprenentatge

CONCEPTUAL: Fets, conceptes i principis. SABER: Conéixer, analitzar, enumerar,
explicar, deseriure, resumir, relacionar,
recordar, etc,

PROCEDIMENTAL: Diferents acclons i SABER FER: Elaborar, aplicar, experimentar,

estratégies per resoldre objectius o assolir } demostrar, planificar, construlr, manejar, etc,
metes

ACTITUDINAL, Actituds, valors i normes VALORAR: comportar-se, respectar, tolerar,
apreciar, preferir, sentir, valorar, acceptar,
etc.

TaUuLa N, 2
CARACTERISTIQUES DELS CONTINGUTS PROPOSATS A LA REFORMA

La Logse defineix el curriculum com a “conjunt d’objectius, continguts,
meétodes pedagdgics i criteris d’avaluacié de cada un dels nivells, etapes, cicles,
graus i modalitats del sistema educatiun®. Al mateix temps, la reforma concep el
curriculum amb un caracter obert i flexible, i ofereix als centres educatius i al
professorat corresponent la possibilitat de prendre decisions en el procés de
disseny de plans curriculars i I'adaptacié a les seves necessitats i demandes
educatives concretes de cada grup.

D’altra banda, el disseny curricular 8’ estructura en tres nivells de concrecié:

a) Primer nivell de concrecid: constitueix un marc comd de caracter
prescriptiv sobre el gque es basa 'ensenyament. En agquest primer nivell es
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b)

<)

formulen els objectius generals de cada etapa i area educativa, es concreten
els grans blocs de contingut i les orientacions d'ensenyament i
aprenentatge i d’avaluacié. La seva elaboracié és competéncia del MEC i de
les diferents comunitats anténomes.

Segon nivell de concrecid: caracteritzat per la seqiienciacié dels continguts
per tal de garantir-ne la progressié i coheréncia. La seva elaboracit és
competéncia de cada centre educatiu. El conjunt de continguts seqiiencials
i organitzats es concreten en el Projecte Curricular de Centre. En aquest
segon nivell de concrecié es desenvolupa el Projecte Educatiu de Centre,
que defineix els seus principis d’identitat, els ohjectius institucionals i
l'organigrama general de cada centre, '

Tercer nivell de concrecit: correspon a cada professor, o equips de
professors, determinar les diferents unitats de programacié, la metodologia i
criteris d'avaluacié. Es d'aguesta manera que s'articula el que hem
anomenat curriculum obert i flexible, oferint als docents la possibilitat de
prendre decisions.

En els propers capitols analitzarem els continguts d’actituds, valors i normes,
en cada un d’aquests nivells de concrecid.

2,1.1, Principals implicacions per a Peducacié fisica

a primaria

Les principals conseqliéncies que es derivaran de l'aplicacidé de Ja Reforma del
Sistema Educatiu seran les que s’exposen a continuacio:

Una nova concepcié de l'educacié fisica escolar, oferint una educacié fisica
integradora deils corrents principals existents a la nostra societat.

L'educacid fisica constitueix una area curricular, amb un iractament
totalment igual a la resta d’arees: té uns objectius, uns blocs de continguts
(conceptuals, procedimentals i actitudinals ) i amb orientacions didactiques
i d’avaluacié. Aquests aspectes estan tractats en els corresponents dissenys
cuiticulars i s'exposen en un primer nivell de concrecié suficientment clar,
per tal d'orientar la tasca educativa dels professionals.

L'educacié fisica I'haura d’impartir un professorat especialment format per a
aquesta area curricular (diplomat o llicenciat). Aquest fet serd determinant
per un canvi d’orientacié en aguesta area i, sobretot, per a I'educacié
primaria, ja que un dels principals problemes existents fins a la seva
implantacié ha estat la manca de formacié del professorat en aquesta etapa
educativa.
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*Un estudi, centrat a la ciutat de Barcelona Pany 1988, ens en déna unes
dades forca significatives: l'educacié fisica era practicament inexistert a
V’escola priblica d’EGB de Bareelona. No hi havia professorat format, no es
comptava amb unes instal-lacions minimes i el material era molt insuficient o
nuf’. (Bantuld, Carranza i altres, 1997:176).

La introduccié d'arees o matéries especifiques al larg d'aguesta etapa
propicia la infervencié dels mestres especialistes en Educacit Fisica., Idioma i
Musica” (Departament d’Ensenyament, 1992:12)

La reduccié de l'educacié primaria fins als 12 anys implica també una
adaptacié en els continguts didactics corresponents, ja que el concepte de
cicle superior en 'EGB comprenia fins als 14 anys i actualment finalitza als
12 i, per tant, caldra una adequacié dels continguts segons les
caracteristiques evolutives dels nens i nenes d'aquestes edats.

Els continguts de tipus procedimental i actitudinal adquireixen una gran
importdncia i s'equiparen als de tipus conceptual, valorant d'aquesta
manera una educacié més integral, aspecte que sempre s'ha defensat des de
l'area d’educacié fisica. En el curriculum es justifica —al menys des d'un
punt de vista tedric— la necessitat d’incloure els tres tipus de continguts,
tant des del punt de vista de la seva programaci6, com de la seva avaluacié i
d'aquesta manera s'afavoreixen #drees de coneixement considerades més
procedimentals, que fins ara quedaven en un segon pla perqué les Arees
més conceptuals es consideraven més importants.

Ampliar la implicacié i participacié del professorat d'Educacio fisica en el
conjunt de decisions preses en el centre tant en el disseny del PEC, com en
el PCC i més concretament en els Eixos Transversals. D'aquesta manera el
professorat d'educacié fisica té la oportunitat d'integrar-se totalment en la
dinamica dels Centres i participar activament en la seva gestié igual que la
resta de professorat.

La Reforma aporta, aixi, una nova orientacié per a ’'Educacié Fisica, oferint

nombrosos avantatges i possibilitats de millora d’aquesta matéria, perd
també planieja alguns problemes derivats fonamentalment de la seva
aplicacié i que també analitzarem en aquest estudi.

2.2. El curriculum de I’Area de ’educacié fisica

a primaria

En aguest apartat analitzarem les caracteristiques de la nova organitzacié de
leducaci6 fisica a l'etapa de primaria. An I'apastat anterior ja hem especificat
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que en tractar-se dun curriculum obert, sén les comunitats auténomes amb
competéncies educatives les que hauran d’intervenir adequant la proposta del
Disseny Curricular Base i establint unes directrius de caracter prescriptiu per
als seus centres. Aixi doncs, atés que aquest estudi se centra a Catalunya,
analitzarem la proposta realitzada pel Departament d’Ensenyament i també de
la proposta dels Disseny Curricular Base (MEC}, ja que aquest constitueix
I'origen i el punt de partida de la primera. D’aquesta manera disposarem duna
informaci6é més amplia i profunda del tema en qlestio.

A la taula que es presenta a continuacié apareixen les principals diferéncies
relacionades amb 'estructura generat de cada una de les propostes: -

MEC- DCB Departament d’Ensenyament

Introduccid (Ginplia i reflexiva) Intreduccié {breu i superficial)

Objectius Objectius generals

Blocs de continguts Continguts
Dbjectius Terminals

Orientacions didactiques Orientacions didActiques per dissenyar activitats
d’ensenyament i aprenentaige

Crientacions per a Uavaluacid Orientacions didactiques per a dissenyar activitats
d’avaluacid.

Orientacions especifiques

TauLa N(b. 3
ESTRUCTURA DEL DISSENYS CURRICULAR. COMPARACIO ENTRE LA PROPOSTA DEL
MINISTERI [ EL DEPARTAMENT D ENSENYAMENT

Si bé en l'ambit general no s’aprecien diferéncies estructurals significatives,
quan comentem cada un dels apartats anteriors, hi ha elements diferencials
que ténen un interés especial tant des del punt de vista de la seva estructura,
com des del punt de vista del contingut. Per aquest motiu, passem a analitzar
per separat cada un dels elements descrits a la taula anterior.

2.2. 1, Introduccio

Amhbdés documents es presenten a partir duna introduccié en qué es
reflexiona sobre la importancia de l'educacié fisica de manera general. En el
DCB es realitza una analisi profunda dels diferents aspectes d’aquesta area
curricular: problematica conceptual, importancia del cos i el moviment a la
societat actual, la funcid de l'esport en l'educacité fisica, especificitat de la
matéria en l'educacié primaria, etc. Ofereix una concepcié de educacid fisica
amb un enfocament modern, obert, constructivista i aglutinador de les diferents
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tendencies existents. Planteja 'educacid fisica com una area curricular de gran
importancia i com un aspecte fonamental per a I'educacié integral de la
persona.

“En conseqiiéncia, el curricutum de la logse configura sobre el paper d'una
nova definicié de Educacié Fisica escolar, basada en la reconceptualitzacié
dels diferents corrents que, com a construccions histdriques i culturals,
§’integren en un projecte educativ conui definit per elements bdsics: objectius
generals, continguts i criteris d’avaluacié...”(Hernandez,1995:75)

Al Departament d’Ensenyament, en canvi, la introduccié té un caracter breu,
sintétic i molt genéric.

2.2.2. Objectius

En els darrers anys, els objectius i continguts de Parea d’educacié fisica han
experimentat una enorme evolucié. Del plantejament d’uns objectius totalment
mecanicistes i dirigits fonamentalment a la millora del rendiment, shan passat
a uns objectius cognoscitius i afectivosocials al mateix temps que els objectius
de caracter motor tendien cap una major incidéncia vers a l'experimentacié i
vivenciacié de les possibilitats de moviment del cos. Els dissenys curriculars de
la Reforma ens conviden a reflexionar sobre aquest aspecte.

“La reforma del sistema educatiu ens ofereix al professorat d’educacié [fisica
Peportunitat diniciar un procés de reflexié i d’auteeritica que ens aporti o
evitar alguns dels errors del passat. Un d’aquests errors ha estat i continua
sent U'establimert d'objectius en termes de rendiment” (Tinajas, Tinajas i
Arrontes, 1995:123)

3i bé com hem pogut comprovar alguns autors sén conscients de la necessitat
de revisid i autocritica en relacié amb els objectius plantejats per la matéria, no
tots els professionals ténen la mateixa opinié:

“Es clar que a la nostra darea tenen més importdncia els chjectius relacionats
amb els procediments gque rio pas els objectius relacionats amb els altres dos
tipus de contingrts”, (Martinez, 1993:34)

A Panalisi dels objectius proposats per les dues administracions, no es detecten
diferéncies significatives. Tot i aixi, en alguns objectius apareixen diferéncies de
matisaci6 respecte del seu redactat. Si analitzem el quadre comparatin exposat
al'annex 1, les diferéncies més rellevants sén les segiients:

* En la proposta del Ministeri es fa més émfasi en l'objectin relacionat amb

Tadquisicié dels habits higiénics i de salut, mentre que en el disseny de
Catalunya només s’hi fa una mencié molt superficial. Com veurem més
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endavant, aixé és degut al fet que a Catalunya es proposa que el tractament
de la salut se situf com un treball a pattir dels Eixos Transversals, mentre
que en l’altre cas, s’inclou el tractament d’aquest contingut dins de 'ambit
de Yassignatura d’educacié fisica. La sa]ut, sera dones, una responsabilitat
del professor d’educacié fisica en la proposta det Ministeri. En tot cas, es fa
evident a totes dues propostes un interés i preocupacié per millorar la salut
i la qualitat de vida:

*ILa pressié social sobre V'educacid fisica per tal gque ofereixi solucions als
problemes de salut originats per Uestil de vida, ha experimentat un increment
significatiu. Actualment, Ueducacié fisica i Ueducacié per a la salut es
presenta en molts curriculums de tot el mon com una parella indissoluble. Un
bon nombre dels usuaris de Peducacié fisica actual, incloent-hi els mateixos
alumnes, han assimilat la necessitat de Uactivitat fisica per a la millora de la
salut” (Hernandez, 1996:69)

e En el disseny del Departament d’Ensenyament sexpressa de manexa
explocita la necessitat de treballar els continguts d’educacié fisica en el
medi natural i en altres medis, mentre que al Ministeri no es menciona
aquest objectiu de manera concreta

“Congixer, idertificar i experimentar diverses activitats fisigues a la naturaia
medis diferents de Uhabitual, mostrant respecte vers Uentorn. (Departament
Ensenyament 1992:64)

» El Departament d’Ensenyament destaca el treball del coneixement de la
realitat territorial, tot i que posteriorment aquest objectiu queda formulat
perd tampoc no es desenvolupa de manera especifica a cap dels blocs de
continguts corresponents.

» Finalment, si bé al curriculum del Departament d’Ensenyament els
objectius s6n més nombrosos, cal fer esment que la redaccié dels objectius
del Ministeri és molt més precisa i completa, mentre que en el primer cas és
més sintética i analitica.

2.2.3. Continguts

Els continguts formen part dun conjunt de formes culturals i de sabers
seleccionats en funcié dels objectius generals de l'area. En el DCB
sintrodueixen en forma de “blocs de continguts”, que sén agrupacions de
continguts en qué es presenta al professorat la informacié relativa al que s’ha
de ftreballar durant letapa educativa corresponent. En aquests blocs
s'assenyalen aquells continguts que es consideren més adequats per
desenvolupar les capacitats indicades en els objectius generals d'area.
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D’altra banda, en els blocs de continguts es concreten i s'integren els diferents
corrents que han marcat 'educacié fisica actual, tot i que en Gltim terme sera el
professorat el que determinara el grau d'implicacié de cada contingut en el
conjunt de 'assignatura.

“La integracié de la construccid historica de UEducacié fisica, com un procés
dialédtic en si mateix entre els diferents corrents, és un fet que crida
poderosament Uatencié, precisament per agquest esforg integrador que, aixé no
obstant, s’haurd d’apreciar en la prépia practica i no sols sobre el paper del
curriculum oficial®. No fa falta aprofundir molt per observar la inclusic dels .
continguts claus, dels diferents corrents, en els curriculums de les diverses
etapes educatives. Alguns bloecs de contingut, —la condicié fisica, expressi6
corpordl, jocs i Uesport— ja en la seva denominacid deixen patent la integracid
a in qual abans al.ludiem...”(Hernandez, 1996:70)

Cada bloc de continguts s’estructura en continguts conceptuals, continguts
procedimentals i actitudinals, com ja hem comentat anteriorment. Cal destacar
perd que Farea d'educacié fisica, a diferéncia de la majoria d'arees curriculars,
és una area amb un marcat caracter procedimental i, per tant a partir dels
continguts procedimentals s'organitzaran la resta de continguts conceptuals i
actitudinals;

“En el cas de I'Educacié Fisicq, el contingut organitzador serd, en generdl,
procedimental ja que és el propi de l'area i en ciéncies experimentals, serd, en
general conceptual. Aixdé no impedeix que determinats méduls d'Educacié
Fisica s'organitzin al voltant d'un contingut conceptual o actifudinal. El mateix
passa a la resta d'drees.” (Diaz 1994:50)

8i analitzem els blecs de continguts proposats per les dues administracions
(taula 3) podem veure que hi ha diferéncies significatives, tant des del punt de
vista estructural com des del punt de vista del mateix contingut.

La diferéncia estructural respon a la mateixa organitzacié del desenveolupament
d’aquests blocs de continguts.

* En el Disseny Curricular Base s'analitza cada un dels blocs a partir d'una
reflexié general sohre el bloc en qitestié i a continuacid es fa una descripcid

detallada dels continguts dels tres tipus: conceptual, procedimental i
actitudinal.

+ Al Departament d’Ensenyament s'exposen tots els continguts referents a
procediments de tots els blocs de continguts, després repeteix la mateixa
estructura en relacié amb els continguts de conceptes i, finalment, exposen
10 continguts actitudinals comuns als cinc blocs de continguts.
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Estructuracid dels continguts

MEC Departament Ensenyament

El ¢cos: imatge i percepeid Procediments:

1. Fets, conceptes i princlpis Control i consciéncia corporal

2. Pocediments Execucid dhabilitats coordinatives

3. Actituds, valors 1 normes Expressid corporal 1 dramatitzacié
Utjlitzacid de les capacitats condicionals

GLR W=

El cos: habilitats 1 destreses Realitzacié de jocs
1. Fets, conceptes | principis
2. Procediments Fets, conceptes 1 sistemes conceptuals:
3. Actituds, valors 1 normes Esquema corporal

Organitzacid de 'espai i del temps

Habilitats motrius especifiques
Expressio i comunicacit
El joc

El cos: expressid 1 comunicacld
1. Fets conceptes i principis

2. Procediments

3. Actituds, valers i normes

moh e

Actituds, valors | normes:

Acceptacié t estimacié del propi cos

Iniciativa per l'aceid

Organitzacié i constancia en l'activitat motriu
Gust i satisfaccié per lactivitat fisica

Esfor¢ 1 autasuperacié personal

Salut corporal

1. Fets , conceptes i principis
2. Procediments

3. Actituds, valors i normes

Motivacit cap a la comunicacid corporal
Acceptacid i respecte a la diversitat...

. Responsabilitat envers les normes

0. Respecte a la natura, instal-lacions i €l material

Els jocs
1. Fets, conceptes i principis
2. Procediments

1
2
3
4
5.
6. Valoracié de la higiene i la salut
7
8
)
3. Actituds valors i normes 1

TauLaviM. 4
ESTRUCTURA DELS CONTINGUTS. COMPARACIO ENTRE LES PROPOSTES DEL
MINISTERI 1 EL DEPARTAMENT D ENSENYAMENT

Des del nostre punt de vista, creiem que lestructura presentada pel MEC és
més apropiada i aclaridera, ja que facilita la seva comprensié i evita
dispersions. Tot i aixi, respecte de lapartat d’actituds, valors i normes,
considerem interessant el tractament globalitzador gque en fa el Departament
d’Ensenyament ja que entenem que aguestes han de ser tractades en tots els
blocs de continguts, perdé hi dedicarem més atencié al capitol III.1 d’aquest
estudi.

Si analitzem la proposta des d’un punt de vista dels continguts que ofereixen
els dos dissenys, cal remarcar hi ha un gran paral-lelisme entre els continguts
presentats ja gue basicament plantegen els mateixos blocs de continguts:
continguts relacionats en lestructuracié de l'esquema corporal, 'adquisicié
d’habilitats i destreses basiques i especifiques, Iexpressié i dramatitzacié i el
joc, i capacitats condicionals. Segons Castejon:

“Els blocs de continguts d'Educacié Fisica es decanten carament per la

component qualitativa del moviment, és a dir, la gue tracta la millora de les
diverses possibilitats de Uhabilitat motriu (utilitzacié del cos expressit,
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habilifcts motrius basigues} sense insistir en el rendiment, mds proper als
aspectes quantitatius  (forga, flextbilitat, velocitet i resisténcia) que es
corresponen amb continguts de condicionament fisie®. (1998:347)

Si bé hi ha una gran semblanga dels bloes plantejats en les dues propostes,
creiem que també és interessant de destacar-ne les diferéncies més

significatives:

¢ En primer lloc es detecta una diferéncia en la terminologia utilitzada
sobretot en el que es refereix als dos primers blocs de continguts. Aquesta
diferéncia és important tenir-la present ja que darrere de la terminologia
especifica hi ha un concepte determinat, que ens obligard a fer un
paral-lelisme quan els comparem o bé quan utilitzem diferent bibliografia.

* Des del Ministeri es considera Pesport i la iniciacié esportiva com una
conseqiéncia de la mateixa evolucié del joc i, per tant, el situa en el bloc
del joc, Daltra banda, el Departament considera I'esport com la continuacié
i consolidacié de les habilitats motrius especifiques i, per tant, el vincula
amb e} bloc de les habilitats coordinatives. Com a conseqliéncia d’aquesta
relacié se'n desprén que el Ministeri sembla que faci un tractament de
Pesport i la iniciacié esportiva des d'una perspectiva més globalitzadora i
més ludica, mentre que el Departament hi déna un caricter més analitic i
técenic,

*+ Pel que fa al bloc de salut, abans ja ens hi hem referit quan hem parlat dels
objectius, perd cal destacar que no apareix com a bloc de continguts en el
Departament d'Ensenyament i, en canvi, aquest proposa un bloc de
capacitats condicionals. En la proposta del Ministeri es considera que tots
els aspectes vinculats al condicionament fisic en les edats de 6-12 anys
haurien d’anar implicits amb el treball de la resta de continguts. En
definitiva, les capacitats condicionals (o condicionament fisic) haurien de
ser el substrat de qualsevol altra activitat i a letapa de primaria, perd no
shaurien de treballar de manera especifica com es planteja des del
Departament d'Ensenyament, ja que proposar un bloc de continguts nomeés
per aguestes capacitats és donar-hi més importincia de la que tenen en
aquestes edats,

“En Ueducacié primdria ha de primar la varietot d'aprenentatges de
moviment, ja gue el curriculum de Peducarid fisica esta clarament inclinat pet
desenvolupament d'habilitats i no per la millora de la condicié
fisica,"{Castejon 1998:356)

Segons l'autor, en aquesta etapa educativa sha dincidir més en el
desenvolupament d’aspectes qualitatiuvs que en els aspectes més
quantitatius (capacitats condicionals), per tant, concedir un bloc especific al
tractament d’aquests aspectes és, des del nostre criteri personal, atorgar-li
meés importancia de la que ha de tenir.
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Fent una valoracié global dels dos dissenys, creiem que les diferéncies
existents entre les propostes presentades responen & concepcions
lleugeraments diferents de I'educacié fisica dels professionals responsables de
la seva elaboracié, i sén conseqiiéncia de la influéncia de les tendéncies que
han estat presents en els darrers anys., De totes maneres no es constitueixen
plantejaments oposats siné que tenen alguns aspectes diferenciadors que hem
cregut interessant de remarcar en aquest estudi.

2.2.4. Objectius terminals i criteris d’avaluacié

La formulacié d’objectius terminals tan sols es realitza a partir de la proposta
de curmiculum que ofereix el Departament d’Ensenyament. Aquests, perd, tenen
una gran semblanca amb els criteris d'avaluacié que proposa el Ministeri.

“Fls objectius terminals enuncien el grau i tipus d'aprenentaiges gue els
alumnes han d’haver assolit en finalitzar cada etapa educctiva en relacié
amb les capacitats indicades en els ohjectius generals” (Diaz, 1994:134)

Els objectius terminals fan referéncia a conceptes, procediments i actituds de
menera indistinta, ja que s’expressen de manera global, malgrat que alguns es
refereixin prioritariament a un tipus o altre de contingut. Tenen una funcié
orientadora en el treball de seqiienciacid, temporalitzacié i programacié dels
diferents continguts. Finalment, també serveixen per formular dels objectius
didactics corresponents a una unitat didactica i per establic de criteris i
activitats d’avaluacié.

En el curriculum deducacié primaria tenim una relacié de 32 objectius
terminals, dels quals © fan una referéncia explicita a continguts de tipus
actitudinals. Tan sols des d'un punt de vista quantitatiu ja es desprén que
aquests continguts sén considerats menys importants que la resta de
continguts, a l’hora de ser avaluats.

Des del MEC i algunes comunitats auténomes, els criteris d’avaluaciéd
s'estableixen amb les mateixes finalitats que els objectius terminals de
Catalunya (annex n°2). Aquests defineixen el grau d’aprenentatge que s’espera
dels alumnes en finalitzar una etapa educativa i sempre en relacié amb els
objectius generals plantejats.

El MEC proposa un total de 15 criteris d’'avaluacié, dels quals només tres es
refereixen de manera concreta a continguts de caracter actitudinals. També
sera al capitol III que juntament als objectius terminals, seran analitzats més
detingudament.
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Tant els criteris d’avaluacié (MEC), com els objectius terminals (Departament)
es refereixen fonamentalment a continguts de tipus conceptual, aixé representa,
una certa contradiccié amb els objectius generals d'etapa :

“Mentre que els objectius generals d’etapa tenen una formulacié fortament
valorativa i moral, els criteris d'avaluacié de cada drea es refereixen
principalment a continguts conceptuals 1 molt poc actitudinals”{Bolivar
1992:234) '

2.2.5. Orientacions didactiques per a Pensenyament i

Paprenentatge

Les orientacions didactiques es refereixen al conjunt de directrins i
enfocaments metodologics que orienten el professorat per a la seleccio i la
presentacié d’activitats que realitzaran els alumnes en el procés d’aprenentatge.
Aquestes queden definides en el primer nivell de concrecié dels dissenys
curriculars.

Ambdés dissenys mostren unes orientacions de caracter general 1 altres de més
especifiques de la mateixa area curricular. Els plantejaments s6n molt similars
entre les dues propostes, si bé la proposta del Ministeri és més estructurada,
mes completa i més precisa.

Les orientacions didictiques generals fan referéncia a aspectes didactics que
poden ser comuns a altres arees curriculars. Les orientacions que hem
considerat més interessants son:

*» L'aprementatge significatiu, entenent que 'educacié fisica basa els seus
aprenentatges en activitats de caracter vivencial, i que tot el coneixement
parteix de la propia experiéncia i acci6 de 'alumne. El moviment i el joc sdén
formes naturals de I'aprenentatge del nen i representen una motivacié
intrinseca de cara a l'aprenentatge. Per tant, Pactivitat fisica plantejada de
manera ldica sempre ofereix avantatges de caracter pedagégic i didactic i
permeten una funcionalitat de les activitats proposades.

*+ L'’aprenentatge constructivista es fonamenta ¢n el fet que les propostes
educatives s’hauran de construir a partir de les vivéncies prévies dels nens.
Aquestes seran punt de referéncia per a nous avencos, i shaura d’ajudar 2
integrar els aprenentatges menys assolits abans dincorporar-ne de nous.

» Atencid a la diversitat, considerant que les activitats s'ajustaran a les
diferéncies i les necessitats de 'alumnat. Partint que en un mateix grup—
classe cada nen parteix dum nivell de partida determinat, evoluciona de
manera diferent i t€ unes necessitats concretes, les propostes educatives
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s’hauran d’enfocar atenent diferents nivells d’esforg, progressio i motivacid, i
shaura de tenir present les diferéncies entre sexe i caracteristiques
somatomérfiques de 'alumnat.

Orientacions més especifiques per a Peducacié fisica:

e Funcid i actitud del professor. El professorat té una funcié dinamitzadora
de les diferents propostes i activitats i, a més, informa, observa i avalua el
procés d’aprenentatge. D’altra banda, Pactitud del mestre davant l'activitat
fisica refor¢a o desvirtua 'aprenentatge de les actituds, valors i les normes, i
configura un model {positiu o negatiu) per a 'alumnat.

¢ Joc. El joc s'utilitzarad no sols com a contingut, siné també com a estratégia
metodoldgica per a Uaprenentatge d’altres continguts. El joc constitueix una
font educativa rica en situacions i vivéncies que cal incorporar a les
sessions d’educacié fisica. Per tant, el joc mofriu occupara un lloc privilegiat
en aguesta area educativa, ja que permetri un aprenentatge més
significati, contextualitzat, incrementara la meotivacié, i afavorird les
relacions de carécter social.

s Superacié i curiositat. S’afavoriran situacions en que s'estimuli la
superacié personal, el repte, I'afany de millora d'un mateix, etc., i per aixo
serda necessari que cada nen conegui les seves possibilitats i limitacions,
estimulant la confianga i seguretat en un mateix.

o Espais. Les diferents activitats es desenvoluparan en espais propis del
centre, perd també s’exploraran espais no concebuts especificament per a la
prictica d’activitats fisiques com poden ser el parc, el medi natural,
instal-lacions del barri, etc. En aquest apartat, ambdés dissenys fan una
especial incidéncia en la realitzacid d'activitats fisiques en el medi natural,

. sensibilitzant Palumnat per al seu coneixement, estima i respecte. Caldra
tractar aguest aspecte a partir d’ excursions, coldnies, sortides al medi
. natural de manera interdiciplinar amb altres drees educatives.

¢ Materials. Malgrat l'educacié fisica requereixi d’un material molt concret i
especific, 'activitat fisica no hi ha destar supeditada, de manera que el
mestre haura de buscar alternatives quan aguest sigui insuficient (material
reciclat, material no cenvencional...). Sinsisteix que els materials utilitzats
a les classes siguin variats i polivalents i que el professor els presenti
intentant buscar les seves maximes possibilitats d’utilitzacié.

» Temps. Es donen pautes en relacié 2 com organitzar el temps de la sessié
d'educacié fisica, i s’aconsella que hi hagi una adaptacié de les activitats a
les edats dels nens. D'aquesta manera en els primers cicles caldra
organitzar jocs i activitats de curta durada i molt variats i, a mesura que
passem a cicles més avancats podrem introduir-ne de més largs ja que
també millora la capacitat de resisténcia i atencié dels nens.
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* Normes d’higiene i seguretat. Aquestes hauran d’estar presents a Ihora de
planificar les activitats, establint normes sobre lMs d’instal-lacions i
materials per evitar accidents. També es fa especial émfasi en la introduccié
dels habits higiénics associats a practica esportiva, aixi com els aspectes
relacionats amb l'alimentacié i el consum.

» Competicid. Se suggereix que s'aprofitin les situacions de joc i esport
col'lectiu per fomentar el procés de socialitzacié dels alumnes, aixi com
afavorir situacions que millorin la collaboracié i cooperacié en front de la
competicis,

Si bé tant la proposta del Departament com la del MEC inclouen a gran trets les
orientacions didactiques anteriors de manera semblant, el Ministeri
particularitza i singularitza unes orientacions didactiques especifiques relatives
a cada un dels blocs de continguts i les anomena orientacions especifiques,
gue no apareixen en la proposta del Departamentd’Ensenyament

2.2.6. Orientacions per a Pavaluacié

L’actual Reforma Educativa, recull el procés d’avaluacié des d'una perspectiva
diferent a l'educacié tradicional. Mentre que en el passat s’atribuia a Pavaluacié
una funcié social de classificacié i seleccié de lalumnat, en lactual
plantejament es proposa un émfasi en la seva funcié pedagogica, en el sentit
que l'avaluacié ha de regular el procés d’ensenyament i aprenentatge.

‘Entenem per avaluacié Vandlisi del procés d’ensenyament i aprenentatge
que permet verificar la seva coheréncia i el grau d’eficacia amb qué s'ha
concretat cadascun dels seus passos [..] Aid, dones, Vevaluacidé ha de
complir diverses funcions al llarg del procés educativ. D'una banda ha de
permetre decidir el tipus d'ajut pedagdgic que necessiten els alumnes segons
les seves caracteristiquesf...], de Ualtre, ha de permetre el grau en qué s’han
aconseguit les intencions educatives, les quals han de ser préviament
explicitades” (Departament d’Ensenyament, 1992 :17)

Partint de les funcions que ha de complir Favaluacié, els dissenys curriculars
consideren la necessitat d'incorporar tres tipus d’avaluacié:

* Avaluacié inicial, que permet determinar el punt de partida de I'alumne /jai
ha de constituir la base per planificar €l procés d’ensenyament i
aprenentatge.

» Avaluacié formativa, és la que es desenvolupa durant el procés i té la

finalitat de proporcionar a alumne/a Pajut pedagégic més adequat a les
necessitats de cada moment,
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« Avaluacidé sumativa, que ha de permetre determinar si s’han assolit o no
les intencions educatives.

Aquest nou concepte d’avaluacié és el que haurd d'estar present en Pavaluacid
de les diferenis arees curriculars, entre les quals evidentment hi ha larea
d’educacid fisica.

Tradicionalment, els criteris d’avaluacié que han orientat els professionals
d’educacié fisica han estat plantejats en termes de rendiment en 'ambit de les
qualitats fisiques o habilitats especifiques, i shan tingut poc presents
Pavaluacié d’altres tipus de continguts. Aixi s’expressa a l'article de Tinajas i
altres.

“Mai no hem entés la raé per la qual aquells que posen tant émfasi en
Vavaluacts inicial Ta limiten, la immensa majoria de les vegades a la condicid
[fisica dels involucrats en el procés d’aprenentatge. Tampoc no és clar perque
son apartats de Pavaluacié inicial altres continguts com els relacionats o
conceptes, 1 a actituds. La seva infravaloracié, la manca dinstrumerds ja
elaborats o ambdues coses alhora, poden explicar aquest
comportament™{1995:123}

D’altra banda, si els criteris d’avaluacid han d'estar d’acord amb els objectius
plantejats en la matéria, Martinez considera que encara son molts els
professors que entren en contradiceidé a l'hora d'avaluar.

“No obstani aixd entre els professors d'educacié fisica es detecta una
tneoheréncia ertre els ohbjectius 1 els continguts gque plantegen 1 la seva
avaluacis. Sén molts els professors gque es proposen com un objectiu
primordial que Palumne practiqui t gaudeixi de Uactivitat fisica [...| Ara bé a
Phora de PVavaluacié molts d'aguests professors es limiten a realitzar uns
tests, per qualificar als seus alumnes basicament de condicid fisica®,
(1993:84)

Segons lapinié dels autors mencionats pedem constatar que si b€ la concepcid
filoséfica d’aquesta nova manera d'entendre lavaluacié queda assumida de
forma tedrica per la major part del professorat, ja no esti tan clara la manera
com aquesta, avaluacié shaurd de portar a terme.

En les orientacions didactiques d’avaluacié es proporcionen criteris generals
per dissenyar activitats d’avaluacié tant inicial com formativa i sumativa. Tot i
aixi, no es proposen activitats concretes sobre com aplicar aquesta avaluacio, ja

que es considera que serd el professorat l'encarregat de la seva seleccid i
disseny. :
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2.3. Critiques i problemaitiques

En els apartats anteriors hem analitzat les repercussions del nou sistema
educatiu respecte a I'Educacié Fisica i també hem exposat el seu curriculum, i
la seva organitzacié. En aquest apartat, volem fer una valoracié més amplia i
general del tema en qliestié, en qué es reflecteixi quina és la problematica de la
posada en practica de la Reforma Educativa a l'area d'Educacié Fisica. Cal
remarcar que algunes de les consideracions que hi puguem fer també sén
generalitzables a altres arees currriculars.

Les principals disfuncions que es produeizen en I'ambit de Veducacié fisica a
primaria sén:

a) La familiaritzacié amb la complexitat teérica i formal del nou disseny
curricular, a més d'un grau meés alt d'implicacié i compromis del professorat
que exigeix la confeccié dun disseny curricular, fan que sigui de vital
importancia l'ajuda, el temps i I'assessorament que a vegades no es ddna de
manera Optima I'Administracié educativa. Aquesta ha de proporcional al
professorat tant les bases generals com la formacié adeguada i el temps
necessari pex poder desenvolupar el curriculum correctament.

b) Actualment als centres d'educacié primaria hi ha molt poca estabilitat de
plantilles de professorat. Com a conseqiiéncia d'aixé, no existeix continuitat
en els projectes engegats en els Centres i aixé provoca desanim i desencant
en el professorat. Esperem que en un futur no gaire HNunya es pughin anar
consolidant plantilles i els equips de treball corresponents i, d'aquesta
manera, es pugni superar l'actual situacié que alguns professionals
consideren "cadtica i desesperant”.

¢) La formacié del professorat especific de l'area d'educacié fisica prové de
diferents plans de formacié: postgraus anteriors a la Reforma, professorat de
formacié inicial, reciclatges actuals.. aquest fet planteja un perfil de
professorat molt heterogeni quant a edat i formacié, quiestis que d'entrada
no es positiva ni negativa, perd el que és realment problematic, és que una,
gran part del professorat que s'esta reciclant és mestre funcionari, d'una
edat avancada i sovint sense massa interés per la matéria, perd que accedeix
a I'especialitzacié per tal de no ser desplacat del sey centre. Des d'aquesta
perspectiva, I'Administracié s'estalvia diners ja que no crea noves places de
funcionaris, peré no sempre garanteix la qualitat i motivacié del professorat
reciclat,

d) Per poder portar a terme els continguts proposats a la Reforma es requereix
disposar d'un minim d'installacions i material esportiu que permeti
treballar amb cert rigor i seriositat. Continguts de caracter expressiu seran
gairebé impossibles de desenvolupar si no disposem dun minim espad
cobert que permeti treballar amb tranquil litat, sentir la miisica, treballar la
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‘relaxacié, la desinhibicié... Actualment moltes escoles continuen sense
disposar d'aquests minims, fet que dificulta enormement la imparticié de
una gran part de comtinguts, i no garanteix sempre la qualitat de treball

realitzat.

Roure i altres, en un estudi centrat en la situacié de leducacié fisica a
secundaria, considera tota una problematica referida a la implantacié de la
Reforma a l'area d’educacié fisica, i com a sintesi final de tots els diferents
problemes detectats, acmenta el seglient :

“Les disfuncions assenyalades no deixen de ser un "iceberg” del problema
que substantivament relaciona entre si les diferents circumstancies com a
expressié dun fet real: poca tradicié curmcular en 'ambit de l'educacis fisica,
recoltint aixi els inconvenients relattus al professorat, el baix reconeixement
social, les deficiéncies en les instal-lacions o les contradiccions en les
propostes curriculars.” (Roure et al.. 1996:57)

Si bé som conscients dels nombrosos problemes que encara s’han de superar
en la practica diaria per poder aplicar la propoesta de la Reforma, considerem
que aguesta constitueix un auténtic referent teéric per a leducacid fisica
escolar, i que represenia un gran salt qualitatiu respecte de la situacid
d’aquesta matéria en els darrers anys.
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1. Els continguts actitudinals:
les actituds, els valors i les

normes

Al capitol 1.2, s’ha analitzat el significat actual de contingut en el marc de la
Reforma Educativa, aixi com les principals caracteristiques definitéries dels tres
tipus de continguts (conceptuals, procedimentals i actitudinals). A partir de la
diferenciacié entre els uns i els altres, en aguest apartat ens centrarem en
l'estudi i aprofundiment del que sén propiament els continguts actitudinals i
les seves caracteristiques basiques.

Considerem. com a continguts actitudinals al conjunt de continguts gque fan
referéncia a les actituds, els valors i les normes d'una determinada situacié
educativa. Els continguts actitudinals estan vinculats a un comportament, a
una manera de fer, a un saber estar, a Padquisicié d’uns habits... i es concreten
en el que anomenem les actituds, els valors i les normes; aquests tres
components mantenen una estreta relacid, sovint se’ls considera de manera
global i se’ls identifica amb la denominacié comi de continguts actitudinals.

Malgrat que en 1'ambit col-loquial es puguin considerar de manera agrupada, hi
ha un gran nombre d’elements diferenciadors entre ells, i presenten moltes
relacions comunes. Per tant, convé especificar, aclarir i diferenciar cada, un, les
seves caracteristiques i concretar les relacions existents entre ells. Per aixé, en
els apartats seglients ens centrarem a dedicar-hi una especial atencit a
analitzar els seus trets definitoris i les seves relacions.
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1.1. Les actituds

1.1.1. Concepte

En el llenguatge colloguial s'utilitza el terme “actitud” per referir-nos a un
pensament o sentiment positiu o negatin que té una determinada persona o
grups de persones vers els objectes, les situacions o les persones. Fa referéncia
als sentiments i maneres d’actuar davant fets o situacions determinades.
Malgrat que en el Henguatge popular existeixi una aproximacié al concepte,
Fishen i Ajzen {1975, a Bolivar 1992:83), especialistes en aquest tema, exposen
que lactitud es caracteritza “per un gran grau d'ambigliitat i confusid”. Per tant,
ens convé aclarir i concretar el seu significat,

Bolivar (1992, 84-85) fa una recopilacié un total de setze definicions del
concepte dactitud, perd afirma que des de comencaments de segle shan
recollit centenars de definicions sobre aquest concepte. Aquest fet ens indica
que intentar fer una definicié tnica que englobi els principals trets definitoris
del mot actitut és, sens dubte, un repte molt dificil. Entre les definicions que
hem considerat més interessants i significatives, volem destacar-ne les
seglients:

s Les actituds sén predisposicions gue impulsen a actuar duna determinada
manera, compostes d’elements cognitius (creences), afectius (valoracions) i
comportamentals (tendéncies a respondre). Bolivar (1992:92)

e Sén tendéncies o disposicions adquirides i relativament duradores a avaluar
d’'una manera determinada un objecte, persona, succés o situacié i a actuar
en consonancia amb l'esmentada avaluacié. Sarabia (1992:136)

s Soén predisposicions estables de la intedioritat que l'ésser huma adquireix, a
partir dels valors en els que creu, i que ¢! fan reaccionar ¢ comportar-se,
favorablement o desfavorablement, davant de realitats viscudes: idees,
situacions, persones o esdeveniments. Lucini (1992:38} .

+ Una actitud és un sistema estable de percepcions i avaluacions, de
sentiments i emocions, de tendéncies cap a T'accid, organitzat en relacié a
una situacié significativa o a un objecte propesat. Les actituds, es deriven,
d’alguna manera dels valors i inspiren, dinamitzen i orienten la conducta.
Gil Martinez (1998:38)

Gairin (1987:330) resumeix els principals trets que defineixen i delimiten el
concepte d'actitud en funcié de les caracteristiques seglients:
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1. Es una predisposicié a I'accié.

2. Es forma i pot modificar-se, malgrat que es consideri una disposicié
relativament estable. -

3. Es un principi d’organitzacié mental en relacié amb un chiecte o situacis.
4. Aquesta relacid té un component afectiu.

5.-Té un caracter multidimensional: integra diversos components a traves dels
quals es pot analitzar la conducta.

Lucini (1992:39-40) destaca com a principals caracteristiques de les actituds
les seglients:

L. Les actituds no sén innates, sindé que s'adquireixen: s'aprenen, es
modifiquen { maduren; sén educables com els valors.

2. S0n predisposicions estables, o sigui son estats personals adquirits de
manera “duradera”,

3. Tenen un caracter dindmic i estan menys en el camp dels ideals i de les
creences, i son, contrariament, molt més funcionals i operatives {-..). Aixo
significa que l'adquisicié de les actituds s'ha de realitzar en I'acci6, és a dir, en
estreta i permanent relacié amb totes les activitats que 'alumne realitza en
l'ambit escolar i que ha de ser una adquisicié no tedrica o imposada, siné
concreta a través d'un procés actin, provocant continues situacions en qué els
alumnes puguin reaccionar favorablement o desfavorablement i, en
consequéncia, puguin anar integrant aquestes actituds de manera cada vegada
més estable,

4. Les actituds es fonamenten en els valors o, si es prefereix, que els valors
s'expressen i concreten i assoleixen amb el desenvolupament de les actituds.

D’altra banda, Sarabia (1992:136) assenyala alguns trets diferenciadors de les
actituds respecte de conceptes afing amb els quals es pot crear certa confusid, i
que presentem en el quadre nam. 1.

Dracord amb les definicions i caracteristiques d’actitud presentades, coincidim
que aquestes no soén innates siné que s'adquireixen i, per tant, sén
susceptibles de ser modificades i educables, i des de lescola hi podrem
intervenir, malgrat que es considerin disposicions relativament estables. També
volem destacar el caracter multidimensional de les actituds (componient mental,
afectiu i conductual), components que haurem de tenir presents si volem
incidir en el sen tractament.
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Les actituds es
diferencien....

Del temperament (és més estable que les actituds

'

De Yestat d’anim o humor (és menys “durader® que
les actituds

'

Dels valors {sdn més estables i centrals —inclouen
creences— que les actituds)

De les opinions (s6n les manifestacions verbals de
les actituds)

'

De les cognicions o creences (les actituds inclouen
afectes)

'

Dels habits (aquests sén automatics i s'expressen en
Ia practica quotidiana)

De les habilitats o la intel.ligéneia {aquestes
requereizen del component motivacional per
desencadenar Paccié i no tenen component afectiu,

QUADRE NUM, |

DIFERENCIES ENTRE ACTITUDS ] ALTRES CONCEPTES, SEGONS SARABIA 1992:136

1.1.2. Components de les actituds

Diferents autors (Sarabia 1992:137, Gairin 1987:336, Bolivar 1992:36, i altres)
coincideixen a assenyalar que s6m tres els principals components de les

actituds:

a) Component cognitiu: les actituds sén conjunts organitzats de creences,
valors, coneixements o expectatives, relativament estables, que predisposen
a actuar d'una manera preferencial davant d'un objecte o situacié (Rokeach,
1968). Aquest component cognitiu és el que més facilment es pot incidir en
Iensenyament, i sol ser congruent amb 'actitud respectiva.

b} Component afectin:

Tactitud té wuna carrega afectiva, associada a

sentiments, que influeix en la manera com és percep l'objecte de l'actitud.
Aquestes pautes de valoracid, acompanyades de sentiments agradables o
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desagradables s'activen motivacionalment davant la preséncia de l'objecte o
situacid.

¢) Component conductual: disposicié o tendéncia a actuar favorablement o
desfavorablement. Encara que la relacié entre actitud i conducta no és
directa, atés que hi ha altres factors que intervenen i no tota disposicié
déna loe a I'accié corresponent, sol presentar una certa consisténcia —dins
d'un umbral variable.

Gairin (1987:341) exposa que si bé habitualment es parla daquests tres
components, no hi ha unanimitat en el fet que necessariament hi hagin de ser
presents tots tres. Tots els autors coincideixen a incloure en la seva analisi el
component afectin, perd no tots consideren la inclusié del component
cognoscitiu i comportamental {Baron, Bryne i Griffitt, 1974). El component
comportamental sembla el resultat de I1a necessitat de pensar en Yactitud com
un factor mediacional entre pensament i acte.

Daltra banda, Gairin considera que la majoria d'estudiosos del tema
coincideixen amb Fishbein i Azjen (1975) guan consideren gque ¢l component
afectin és el més important en la configuracié de les actituds. Per aquest motiu,

molis dels intents per mesurar les actituds s'enfoquen principalment cap a
agquest tret.

[

n:> Component cognitiu (coneixements

creences)
Components
de les
actituds I]:> Component afectiu (sentiments i
preferéncies)

II:> Component conductual o conatiu {accions
manifestes i declaracié d’intencions)

QUADRE NUM. 2
CoMPONENTS DE LES ACTITUDS. (SARAEILA, 1992:137)

Considerem important l'esfor¢ realitzat pels diferents tedrics quan analitzen,
estudien i diferencien els possibles components que configuren les actituds, ja
que aixd ens permet entendre millor el concepte d’actitud, peré sobretot peTgqueé
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ens ajudard a esbrinar de quina manera podem incidir en el seu
desenvolupament, modificacié i avaluacié.

1.1.3. Actituds i conducta

La formacié d’actituds es produeix principalment mitjangant un procés de
socialitzacid, en el gual influeixen diferents agents socialitzadors als quals el
nen esti exposat o pertany (institucié escolar, familiar, els grups d’amics,
habits, conducta...). Tots aquests factors solen donar-ne units i per aquest
motiu no és facil distingir en la practica fins a quin punt, per exemple, l'actitud
cap a un contingut d’ensenyament es troba influit per les actituds cap a
l’escola, cap al professor, els companys i el seu autoconcepte. (Bolivar 1992:90).

Sén moltes les investigacions realitzades per tal d’analitzar la relacié entre
actituds i conducta. Aquest és un problema molt complex, al qual s’han
formulat diferents respostes i interpretacions, que Jiménez (1985 11:13, a Gairin
1987: 338) recull de la manera segiient:

e« Les actituds sén la causa de la conducta (Mc Guire)

e Les conductes causen les actituds (Bemj

s Hi hauna relacis reciproca entre actituds i accions (Kelman)

» Nao hi ha cap tipus de relacié entre actituds i comportament {Wicker)

Segons el citat autor podem constatar que la relacié entre actituds i conducta
no és clara i es tracta d'una qiiestié molt polémica i discutida. Tot i aixi, sembia
forca acceptat que les actituds predisposen a l'accié, encara que aquesta relacid
no sigui directa ja que hi influeixen molts altres factors situacionals i de
personalitat, peré si es confirmés aquesta relacio mediatitzada de Yactitud
respecte a la conducta suposaria, en certa mesura, preveure determinades
conductes,

Segons Gairin {1987:338), diferents autors assenyalen l'actitud com un element
més que determina la conducta i, per tant, aixd explicaria la baixa consisténcia
que s’ha trobat algunes vegades entre ambdoés conceptes. Hi ha diferents
postures que interpreten aquesta sitwacié multidimensional:

Rokeach (1968:20, a Bolivar 1992:90} defensa una postura en la que
predomina Pelement cognitiu com essencial en la relacié actitud-conducta.
Aquest autor explica la conducta social com el resultat de l'actitud mantinguda
vers un objecte (figura) i la situacié (fons).

Fishbein i Ajzen (idem op. cit: 91) defensen una postura en qué destaca el
caracter afectiu, expressat en 'avaluacié positiva o negativa que el subjecte fa
de l'objecte/situacié i gque condicionard aquesta conducta. En el model
d’aquests autors, l'actitud no esta directament relacionada amb la conducta,
siné amb la intencid de portar a terme aquesta conducta,
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P

Conducia

VARIABLES EXTERNES Creences que la
conducta condueix a
Variables demografiques '/ certs resultats
[Edat, sexe, ocupacid, status
i oroic, religid,
Fociocconomie § Avaluacit de resultats Actituds cap a
|Educaciﬁ f\ la conducts
Actituds cap a objectes Creences que els Importancia
iActituds cap a persones \‘ referents especifics relativa de
rACtltudS Capa instriucions penscn q]_lﬁ fa_]"é 0 no ]a ].’actitud 1 de ].a. Il‘llcrl(:l()
conducta norma
ITrets de personalitat subjectiva
Introvdersidg-extroversio
eurocitisme Motivacit cap a?
toritatk
Y AN S.me compliment dels Ly Norma subjectiva
cia
ot referents
QUADRE NUM. 3

MODEL DE RELACIO ENTRE ACTITUD [CONTUCTA (FISHBERS I AIZEN)

Si en la formacié de les actituds hi intervenen les creences —segons el quadre
anterior—, i aquestes es configuren a través de la informacié rebuda,
l'observacié la participacid, etc., podem utilitzar estratégies educatives per tal
de canviar determinades actituds.

De totes les postures plantejades nosaltres ens reafirmem respecte dels
aspectes seglients:

Atés que no s’ha demostrat que hi hagi una relacié directa entre actitud i
conducta, ja que hi intervenen molts altres factors —contextuals, personals,
etc...—, estem d'acord amb el plantejament que les actituds condicionen la
conducta, perd “el poder predictiu del comportament no és automatic” (Delfosse
i altres 1997)

Les accions educatives que proposem amb la intencié de modificar les actituds
han dincidir tant en lelement cognitin i de les creences —disposar
d'informaciéd— i també en lelement afectin —motivacié, interés, valoracions..,
D’altra banda hem de tenir presents la influéncia d’aspectes contextuals i
personals scbre els quals practicament no hi podrem intervenir.

Mentre que la conducta és piiblica, les actituds solen tenir un carécter més
aviat privat, i aixé pot suposar que la conducta estigui sotmesa a pressié social.
D’aguesta manera es poden mantenir certes conductes mentre que les actituds
canvien. (Bolivar, 1995:30)
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Finalment insistim en la complexitat del problema exposat, i considerem que
part d’aquest problema és degut a la gran quantitat d’elements que intervenen
en la relacid actitud-conducta. Creiem que en ambit tedric no esti del tot clar,
ja que en la practica es donen moltes situacions que no sempre coincideixen
amb les teories exposades,

Daltre banda, des de P'ambit de la practica fisica i la salut es presenten
diferents models tedrics per tal d’interpretar la relacié existent entre actitud i
conducta, considerant la conducta, la practica d’activitat fisica i esportiva de
forma estable, de manera que constitueixi un estil de vida saludable per a la
persona. Bafiuelos (1996:123-124) recull un conjunt de teories que s'inclouen
fonamentalment en els models cognitius-socials: Teoria de la motivacié per
proteccié (PMT), Rogers (1975), Teoria de Paccié raconada (TRA) Ajzen i Fishbein
(1977), Teoria de lautoeficacia, Bandura (1977), Model d’activitat fisica ,
Sonstroem {1978} i Tearia del Locus de control de Salut, Watson i cols (1978).
Tots aquests models han contribuit a aclarir la possible relacié entre actitud i
conducta en Pambit de Pactivitat fisica, perd encara sén molts els aspectes que
cal conéixer sobre com relacionar la salut i Dactivitat fisica en la infancia i,
sobretot, shaura d’investigar en relacié amb quins sén els determinants dels
patrons d'activitat fisica dels primers anys de vida, i de com aquests patrons i
determinants poden després tenir un impacte en l'exercici, la condicié les
conductes sobre la salut i els seus resultats en l'edat adulta. (Dishman i Dunn
1988, op. cit. pp.125)

Entre els citats models, un dels més actuals i significatius és la Teoria de IAccid
Planificada. Segons aquest model, les intencions de desenvolupar una conducta
o no, depenen de Pactitud cap a la conducta (avaluacié positiva o negativa de
la conducta), i les normes socials (pressidé social per portar a terme o 1o una
conducta concreta. Un altre factor que interactiia amb la conducta és el grau de
control autopercebut per portar a terme aguesta conducta. Aquest control
percebut dependra, al mateix temps, de factors interns (habilitats i
coneixements) i externs (temps, pertinenca, col-laboracié amb altres individus).
Segons aquesta teoria , 'exercici — o practica fisica— es portard a terme quan
les normes socials i les actituds hi siguin favorables, i quan I'individuo percebi
un control sobre els factors que afecten el desenvolupament de Fexercici.
(Blasco, 1994}
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1.2. Els valors

1.2.1. Concepte

El concepte “valor” es caracteritza per tenir miltiples significats. Es pot referir a
un valor estétic, econdmic, politic, cultural, moral etc. Entre les definicions més
significatives volem destacar les segiients:

+ Els wvalors s6n projectes globals dexisténcia [individual/social)
s’instrumentalitzen en el comportament individual a traves de la vivéncia
de les actituds i del compliment conscient i assumit d'unes normes (Lucini
1992:37)

¢+ Els valors sén ideals abstractes que representen les creences duna
persona sobre e¢ls models ideals de conducta i sobre els fins faltims. Els
valors sén autoconcepcions que el subjecte té d’ell mateix, dels altres i del
mén, per els gquals escull i actua d'una determinada manera. (Bolivar,
1992:96)

+ Entenem els valors com a maneres ideals de vida, creences basiques que,
en Ultima instincia, expliquen la conducta de lindividu i d'una societat.
Realitats immaterials, perd tan reals com l'aire que respirem. (Gil Martinez,
1998:38)

e Continguts d’aprenentatge referits a creences sobre alld que seria
desitjable. Principis normatius de conducta gue provogquen determinades
actituds, (DCB, 1998)

* Els valors sén creences “duraderes” en qué una manera especifica de
conducta o estat final d'existéncia és personal o socialment preferible a un
oposat mode d'existéncia. Un sistema de valors és una organitzacié de
creences. (Rokeach, 1973, a Bolivar 1995:76)

Segons la definicié proposada per Rokeach, els valors es poden referir a “estats
d’existéncia” (valor en sentit terminal), com a metes valuoses per si mateixes i
que en gran part sidentifiquen com a valors morals i a “modes especifics de
conducta” (valors instrumentals), com estats desitjables de conducta per
aconseguir (al servei de) determinades fites o objectius.
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Alguns trets caracteristics que defineixen els “valors™ (Lucini, 1992: 13)

1 Sén projectes ideals de comportar-se i existir que I'ésser huma
aprecia, desitja i busca.
2 Opcions personals que s"adquireixen des de les possibilitats actives
de la voluntat.
3 Creences que siintegren en estructura del coneixement.
4 Caracteristiques de I'accié humana que mouen la conducta, orienten
la vida i1 marquen la personalitat.

En el context de la prapia Reforma Educativa es posa de manifest una gran
confusié terminolégica, apareixent sovint els termes d'actitud i valor de manera
arbitraria. Sutilitza. la terminologia referida als continguts actitudinals amb
manca, de coordinacid, amb poc rigor i, fins i tot, possiblement amb abséncia de
criteris comuns entre els diferents especialistes creadors dels dissenys
curriculars d'area. Lucini interpreta aquesta confusié terminologica de la
manera segiient:

“En concret, aquesta confusid es traduely, per exemple, en I'ls que es fa dels
termes “valor” i “valoracié”. Jo puc valorar la meva maguing d'escriure o el
mett ordinador personal pergué agilitzen el meu treball. Perdé ni la meva
maguina d'escriure, ni el meu ordinador seran mai «-per a mi— un valor en
el sentit que aqud l'estem definint i estudiant, és a dir, un projecte de vicla o
existéncia en el que crec, per al qual opto 1 en el que espero assolir la
Jelicitat”. (Lucini, 1992:73)

El mateix autor ens assenyala que 1o tots els valors sén morals, ni educar
significa reduir 'ensenyament a aquest camp de valors étics... Amb quins tipus
de valors s’ha de comprometre I'educacié laica i no confessional? Podem pariar
d'un sistema de valors universal? Qui és el responsable de transmetre aquests
valors?

Camps considera que no hi ha un model de persona ideal, ja que el nostre mén
és un mén plural i aquesta pluralitat ens enriqueix, com també ens enriqueix la
convivéncia amb les diferéncies. Malgrat que no disposem d’aquest model de
persona, Camps proposa;

"Comptem amb un coryjunt de valors universalment consensuables, un
sistema valoratiu que serveix de marc i de criteri per controlar fins, on arriben
les nostres exigéncies étiques individualment 1 col-lectivament, Sén producte
de la civilitzacié... producte de més de 25 segles de pensament” (1996:15)

La mateixa antora remarca la necessitat de defensar uns drets fonamentals, i
com a punt de partida i referent proposa la Declaracié Universal dels Drets

- 56 -




ELS CONTINGUTS ACTITUDINALS EN LEDUCACIO

Humans de 1948. Justament considera que aquests valors es poden considerar
universals ja que sén molt abstractes i poc concrets.

1.2.2. Naturalesa dels valors

Una problematica tradicional ¢s determinar la naturalesa dels valors i, a partir
d’aguesta, com es capten i adquireixen aquests valors. Les dues grans postures
defensades respecte d’aixd sén el subjectivisme i 'objectivisme.

Subjectivisme. Aquesta tendéncia va unida al psicologisme ifo positivisme en
qué sostenen que les coses no sén valuoses per elles mateixes, siné que
depenen del valor que el subjecte els atorgui. El valor d'una accié ¢ una cosa
queda reduit a una vivéncia personal i, per tant, la valoracié és Uexpressid d'un
estat psiquic subjectin (interés, curiositat, desig...).

En els dissenys curriculars s'utilitza el terme “valoracié” en aquest sentit
psicolégic subjectin en molts contextos i situacions. Bolivar (1992:28) cita
nomhbrosos exemples de la Reforma:

“Els continguts actitudinals segiients, agafuts de diferents drees i etapes,
cretem que i-lustren aguest subjectivisme axioldgic, present en els dissenys
curriculars. Com es pot observar, “valoracié™ sol ser equivalent a tenir una
opinié, interés o desig. En no precisar en quin sentit es valora, aguest serd
Sbuiament subjectiu; en altres casos la prépia formulaeid resulta retérica o
inisoria {per exemple: qué pot significar “valoracié eriica de la utilitat de la
calculadora?”

Objectivisme. Segons aquest corrent, els valors son independents tant dels
subjecte que valora, com de l'objecte o situacié en qué es manifesta aquest
valor. Per tant, els valors son absoluts, immutables i incondicionats. Hi ha
donecs, una independéncia dels valors respecte de tot subjecte. Bolivar
especifica:

“En Pobjectivisme (martingut des de Platé a Scheler o Ortegaj, com a mitia per
acabar amb qualsevol subjectivisme i el seu conseguent perill de relativisme
moral), els valors sén independents tant del subjecte que valora (valor i
valoracié sén diferents) com de Vobjecte o situacié en qué es manifesta aguest
valorf...] Els wvalors sén absoluts, immutables i incondicionals*.(Bolivar
1992:100)

El quadre 4 il'lustra les diferents maneres de veure i entendre la problemitica
dels valors.
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Objectivitat OBJECTIVISME

AXIOLOGIC

BIPOLAR
VALORS
JERARQUIA

Relativisme ¢ —  —p Univers alitat

Psicoldgic cultural

SUBJECTIVISME
AXIOLOGIC Subjectivitat
Emocional vs racional
Individual vs col-lectiu
Potencialitat vs sustantivitat

QUADRE NUM. 4
DINMENSIONS CENTRALS EN LA CONCEPTUALITZACIO DELS VALCRS
GarzoN 1 GARcEs | 989:403, a BoLivar 1992:100))

Les tendéncies dels darrers anys, s6n aquestes:

“Ni el subjectivisme ni Pobjetivisme, aconsegueixen explicar satisfactérioment
la manera de veure els valors. Aquests no es redueixen a les vivéncies del
subjecte gue valora si existeixen en sf, com un mén d'ohjectes independents
amb un valor gue es determini exclusivament per les seves propietats
naturals objectives. Els valors existeixen per a un subjecte, entenent aquest
ne en un sentit purament individual, siné com un ser social: exigeixen un
substrat material, sersible, separat del gual no & sentit”. .(Sanchez Vazquesz,
1978:117, a Bolivar 1992:101)

Intentant superar aquesta dicotomia, Frondizi hi afegeix:

“Els valors serien el resultat d'una irterrelacié entre un subjecte gue valora i
un objecte de valoracis, amb el qual no donem prioritat a cap dels dos pols,
sinG just a la relacié existent.” (1974:141, a ap. cit.)

Per tant, ens mantindrem propers a les postures integradores, considerant la

interrelacié entre el subjecte i l'objecte valorat i, a més, entenent que hi poden
haver elements contextuals que incidiran en aquest procés de valoracio.
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1.3. Les normes

Les normes sén regles o pautes de conducta que determinen el que s’ha de fer o
no. Podem considerar-los com a instrument ¢ mitjans per assolir determinats
fins o objectius. Per tant, tota norma implica o estd relacionada amb un principi
valoratiu. Un determinat valor pot generar diferents normes, encara que també
poden existir normes que no se sustenten en cap valor determinat, siné que
simplement es fonamenten en la tradicid, el poder i l'autoritat de qui les
prescriu.

En funcié del seu origen, les normes es poden classificar en:

* Normes subjectives: vénen donades subjectivament pel subjecte, d’acord
amb la seva consciéncia, malgrat que indirectament sempre tenen un origen
extern.

+ Normes exteriors o socials: son aquelles que vénen imposades des de fora
per algun tipus d’autoritat o poder, o perqué existeixen en un determinat
grup social. Aquestes solen implicar algun tipus de pressié social o
individual, que for¢a o obliga a complir-les. El seu incompliment pot
provocar algun tipus de culpabilitat ¢ marginacié en el grup.

No totes les normes impliquen un sentit coactiu-prescriptiu, algunes poden
ser:

¢«  Que atribueixen competéncies

*  Que esrelacionen amb els comportaments o “nsos’

»  Que siguin de caracter técnic

En el disseny curricular es barregen tot tipus de normes i sovint es formulen
com a “respecte de /respecte per a...” fet que ve a suposar que, a més de seguir
la propia norma, hi ha d’haver una actitud d’acceptacié de la/s norma/es en
qiesti6é (Bolivar 992:94). El mateix autor destaca que més enlld de les normes
concretes que puguin estar vinculades als diferents blocs de continguts de cada
una de les arees, sén les normes de convivéncia i el seu procés
d’elaboracié/acceptacié les que finalment configuraran l'atmosfera moral o
clima social i educatiu dun centre. Bolivar considera gue malgrat que
existeixin els PEC, PCC i RR], el que realment interessa és el procés com aquest
ha estat elaborat, concensuat i acceptat. D’altra banda, 'autor creu que si
aquests documents han estat el resultat dun procediment burocratic per
complir amb un requeriment administratiu, hi ha poques garanties que
aquestes normes siguin assumides com a propies de la comunitat escolar i hi
afegeix:

"Només quan s'aconseguetx implicar activament la comunitat escolar en un

procés de compromis per a la millora, partint reflexivament de Vanalisi i
diagndstic de la situacié, amb un cert consens [ compromis en qué es podria
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Jer per millorar, les normes acceptades i assumides comerncen a tendr una
funcié educativa i moral®. (1992:95)

D’acord amb l'aportacié de Bolivar, cal implicar tota la comunitat escolar en el
treball de reflexi6, elaboracié i valoracié de les normes, ja que només amb la
participacié activa de tots els membres del centre s'adquireix un compromis per
tal que aquestes siguin assumides col-lectivament.

“Ens hem adondt gue la millor manera, potser Utnica manera d’aprendre de
veritat normes és practicart-les, usant-les. En principi les normes no es
transmeten amb explicacions ni llistes, siné que es transfereixen submergint
els subjectes en un clima relacional 1 institucional qgue inviti, quasi obligui, a
comportar-se d'acord amb les normes”. (Puig, 1999:195)

Puig ens descriu de quina manera es transmeten les normes en la vida
quotidiana de l'aula, considerant que Ias i la reflexié que se'n fa sén
fonamentals per al sen aprenentatge:

“Les normes s'aprenen per la manera com les usem en les difereris
sttuacions quotidianes. Perd també podem aprendre coses importants sobre
les normes, esbrinant qué sén, veient per a gue serveixen, establintne
algunes de manera participativa, argumentard per qué de vegades no les
acceptern o reconéixem que ne hem pogut complirles. Us i reflexié acaben
convertintse en dues vies complementaries en 'aprenentatge de les normes”.
(1999:36)

Segons l'autor, €l gruix de les normes d'una classe no sempre es formulen
explicitament sind que s‘imposen a través d'infinitat de petits advertiments i
dispositius poc conscients del dia a dia.

1.4. Relacié entre les actituds, els valors i les

normes

Com ja hem exposat en ¢l comencament d’aquest apartat, és evident que hi ha
una forta relacié entre les actituds i els valors: tota actitud esta relacionada
amb uns valors determinats, o tot valor implica una o més actituds concretes.
Podem veure que hi ha dues maneres d'interpretar aquesta relacié entre
actituds i valors:

d) Els valors ocupen el lloc més alt i abstracte en I'estructura cognitiva i, per
tant, podem afirmar que les actituds depenen dels valors o bé que en sén

un component. Segons aguesta postura, un determinat valor pot ser
expressat per diferents actituds. La majoria dels psicolegs socials
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consideren que la funcié principal de les actituds, ha de ser I’'expressi6 dels
valors. Rokeach assenyala el segiient:

“f..] utilitzem la paraula valor per descriure tart un estat final d’existéncia
desitiable... com una forma de conducta desitjable. En aguest sentit els valors
sén la base i el forament de les actituds i conductes de fets especifics,
persones o situacions. Una persona pot tenir milers d’actituds, peré només
uns pocs valors sén els que transcendeixen i determinen dindmicament
aguest milers d'actituds”. (Rokeach, 1973, a Bolivar 1992:104}:

Lucini, en relacié amb aquest tema, també exposa:

‘A aquestes formes concretes de comportament davant la realitat, motivades i

SJonamentades per uns valors i gue al seu temps, fan possible Pexplicitacié
d’aguests mateixos valors, és al que anomenern actituds”®. (1991:38, a Balivar
1992:104)

e) Els valors sén un component de les actituds. Segons aquesta postura, les
actituds serien un concepte meés general, i els valors correspondrien a
Papreciacié (valeracid) que un subjecte fa dun objecte per assolir les seves
fites o objectius, (Rodriguez. 1989, a op. cit:104). D’aquesta manera les
actituds es converteixen en predisposicions za valorar d'una determinada
forma i actuar en conseqiiéncia (Alcantara, 1988:9, a op. cit.), assimilant
valor amb “valoracié” individual i subjectiva que realitza una persona.

Des de la perspectiva més subjectivista, es poden confondre les actituds amb
les opinions individuals. Malgrat ambdés conceptes estiguin molt relacionats
Tactitud respon a una idea més general i estable, mentre que les opinions sén
les manifestacions verbals de les actituds i tenen un caracter més inestable
(Sarabia, 1992:136),

Els dissenys curriculars de la Reforma mantenen, alternativament, una doble
posicid, encara que en el seu conjunt es tendeixi a assimilar els valors amb

valoracio.

Segons la Reforma del MEC (1992)

Actitud és uns disposicié interna de la persona a valorar favorablement o
desfavorablement una situacié, un fet, etc., predisposicié per actuar, tendéncia
estable a comportar-se d'una determinada manera.

Els valors s6n continguts d’aprenentatge referits a creences sobre allo que seria
desitjable. Principis normatins de conducta que provoquen determinades
actituds.
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Estem d’acord amb Bolivar guan expressa que hi ha una certa contradiccio en
aquestes definicions, ja que d'una banda es manté que les actituds son
Pexpressi6é de determinats valors (principis normatius) i, de l'altra, aquestes es
consideren disposicions internes (visié més subjectivista) per valorar duna
manera determinada.

Bolivar amplia aquesta analisi i exposa, respecte d’aixo:

“dixi, els continguts actitudinals, com tercer component de tot bloc temdtic,
atés Uampli plantejament de partida, comprenen diverses dimensions. La
barreja  d'angles fun &ix  filosdfic/moral, i un altre de més
psicolégic/ actitudinal) i enfocaments fcom a preferéncies individuals en una
direccid, com valors i actituds socials compartits en U'altre), causa una certa
confusié en els valors i actituds que, dins dels continguts valoratius,
apareixen en el curriculum oficial. En un mateix bloc temdtic s’oscilla entre
plantejar la necessitat d'actituds positives com a predisposicions que facilitin i
guiin el procés d’aprenentatge (mitjans per a un fi} i —conjurdament— actituds
i valors propiament morals (metes valuoses en eiles mateixes]; es fluctua
entre un subjectivisme (valoracié, gust, interés individual i valors que
mereixen ser defensats soctalment”, (1995:71)

El mateix autor considera gque el plantejament del DCB ha assumit una opcié
arriscada en situar els valors i les actituds com a camps de continguts amb
substantivitat propia i independents dels procediments i conceptes, en lloc
d’haver pensat que en els mateixos continguts, Pestructura de les tasques, les
activitats académiques de l'aula i les relacions socials en el centre, ja porten
implicits les propies actituds i valors. A més, concreta el seglent:

“4 Uaula els valors de Peducacié no sén tarit metes o productes finals {objecte
d’ensenyament explicit 1 la seva posterior avaluacit) sind més primariament,
principis ja implicits en les diferents formes de fer o procedir. En ser
cortinguts d’un bloc temdtic, les actituds també han de ser predisposicions
positives a aquests continguts i preferéncies o valoracions individuals
daquests”®. (idem op.cit:72)

En relacié amb la problematica plantejada, en primer lloc hem de manifestar el
nostre acord amb l'opinié de Bolivar quan considera que la proposta de la
Reforma conté una gran barreja d’enfocaments (filoséfic/moral i psicoldgic
/actitudinal) i aixd crea confusions a Phora de portar-los a la practica. També
coincidim en el fet de les actituds i valors van implicits en la manera de fer del
professorat, perd tenim els nostres dubtes respecte a si la proposta del
curriculum havia de presentar els valors, les actituds i les normes com a
continguts propis o no. El fet d’haver-los situat com a continguts propis, creiem
que en certa mesura ha facilitat la seva reflexié i revaloritzacié, i per tant, des
d’agquest punt de vista pensem que la proposta ha estat encertada. D’altra
banda, també es cert que aquesta situacié ha portat el problema que Bolivar
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suscitava: una gran confusio respecte a la diversitat de tipologia d’aquests
continguts, i aixd s’ha reflectit en importants problemes per al professorat a
Ihora de tractar aquests continguts en relacié amb la seva programacié i

avaluacio,

Algunes reflexions entorn a la relacié existent entre valors i actituds aportades
per diferents antors sén les segiients:

Autor

Relacio valor/actitud

Gairin (1987:348)

Els walors poden ser considerats com a organitzadors de les actituds,
Caracter totalitzador dels valors.
Generalitat dels valors enfront de 'especificitat de les actituds

Beltran (1985, a
Gairin 1987:348)

E] valor central d'una persona (econdmic, social o religios) es canalitza a
{ravés d’'una série d'actituds congruents en lorientaci6 sostinguda per aquest
valor,

Rokeach(1973, a
Gairin 1987:348)

{a Bolivar 1995:77)

El walor es referelx a una creenga individual, I'actitud fa referéncia a
lorganitzacid de diverses creences; el valor va més anlla de les situacions,
mentre que I' actitud es centra i depén d'elles. Els valors no sfin nombrosas,
mentre que d'actltuds n’hi pot haver tantes com situacions especifiques
afectin la persona.

Els valors ocupen un lloc més centrai i d’ordre superior gue les actituds, ja
gue sén determinants d'aquestes i més dificils de canviar.

Lucini {1992:37)

Els wvalors sén projectes globals dexisténcia (individuat-social) que
s'instrumentalitzen en el comportament individual a través de la vivéncia
d'unes actituds, i del compliment conscient i assumit d'unes normes.

Sarabia [1992:36]

Les actituds es diferencien dels valors en el fet que aquests s6n més estabies
i centrals —inclouen creences.

Marin {1976, a
Gairin 1987:26))

Els valors constitueixen l'objectiu que qualifica i dona sentit a les actituds.

Bolivar (1995:75)

Atés que els valors, generalment, se situen en un nivell superior de principis-
guia en relacié amb els medis i fins desitjables en les accions, es configuren
com a determinants potencials de preferéncies i actituds. Bs per aixo que els
valors han de traduir-se (treballar-se) en les corresponents actituds i
aquestes en nermes, hibits o patrons especifics de conducta davant de
situacions concretes,

L'ensenyament i I'avaluacié de valors, sha de centrar en les actituds que és
on es manifesten i realitzen.

TAULA NS

" RELACIG ENTRE v.au.c}Rs, ACTITUDS I NORMES, SEGONS DIFERENTS AUTORS

Totes les anteriors definicions situen els valors en un nivell superior respecte a
les actituds i les normes. Des del nostre punt de vista totes sén valides, ja que
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ens aclareixen la relacié existent entre els tres termes, encara gue volem
destacar alguns trets de les definicions donades per Lucini i Bolivar:

Els wvalors son projectes globals dlexisténcia (individual-social} que
sinstrumentalitzen en el comportament individual a través de la vivéncia
dunes actituds, i del compliment conscient i assumit d’'unes normes. (Lucini,
1992:37)[...] els valors han de traduir-se (treballar-se) en les corresponents
actituds i aquestes en normes, habits o patrons especifics de conducta davant
de situacions concretes (Bolivar, 1995:75)

En la investigacié que presentem, plantejarem els valors en un nivell superior a
les actituds (principi-guia} i, per tant, com que aguests —segons la definicio—
“tenen que traduir-se (treballar-se)” amb les corresponents actituds i normes,
seran aquestes actituds em qué ens centrarem en analitzar en el trebail
d'aplicacié practica, ja que és a les actituds on “es manifesten i realitzen els
valors”.

1.5. Resum de les aportacions principals

En aguest apartat presentem un resum de les aportacions tedriques realitzades
sobre el concepte de continguts actitudinals i manifestem la nosira postura
respecte d'aquesta gilestid, ja que sén les que han fonamentat Testudi que hem
portat a terme.

Entenem com a continguts actitudinals el conjunt d’actituds, valors i normes
d'una determinada situacié educativa. Tot i que colloquialment estan molt
relacionats i es presentin de manera agrupada, des dun punt de vista
conceptual hi ha grans diferéncies entre les actituds, els valors i les normes.

Les actituds sén una predisposicié més o menys estable que impulsa a actuar
d’'una determinada manera. Les actituds no sén innates sindé que s'aprenen, es
modifiquen i maduren i, per tant, sén educables. Les actituds es constitueixen
a partir d'un component cognitiu {coneixements i creences) un component
conductual {accions) i un component afectin (sentiments i creences). A partir de
la modificacié dels anteriors components també es podrien modificar les
actituds.

La relacié entre actitud i conducta és molt complexa. Si bé una bhona actitud
afavoreix la realitzacié de determinades conductes, una bona actitud no sempre
garanteix la realitzacié d’aguesta conducta. Per tant, hi ha molts altres factors
de tipus contextual i personal que intervindran en la realitzacié o no de la
conducta pretesa.
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Els valors sén ideals abstractes, projectes ideals de comportar-se i existir gue
Iésser huma aprecia, desitja i busca. Opcions personals i creences que
sintegren en l'estructura del coneixement mouen Ia conducta, orienten la vida i
marquen la personalitat (Lucini 1992:13). Existeixen diferents teories que
interpreten els valors des d'un punt de vista subjectin, altres des d'un de més
objectiu 1 teories més recents que intenten superar aquesta dicotomia.

En la proposta de la Reforma s'utilitza molt sovint el sentit de valor des d'un
punt de vista subjectiu, identificant valor amb valoracié. D’altra banda, també
s'atorga al valor —encara que amb molta menys freqiiéncia— el sentit més
objectiu. Aquesta doble interpretacié del concepte valor es tradueix en una
confusié de cara a la comprensié, andlisi i posterior programacié dels
continguts de valors proposats en els dissenys curriculars.

Les normes son pautes de conducta que determinen el que s’ha de fer o no, i es
poden comsiderar instruments o mitjans per assolir determinats fins o
objectius. Segons el seu origen o les seves caracteristiques podem diferenciar
moits tipus de normes. Molt sovint les normes no es manifesten de manera
explicita sind que es transmeten,

Quant a la relacié entre actituds, valors i normes, entenem que els valors
ocupen el lloc més central i d'ordre superior que les actituds (Rokeach, 1973),
sén projectes globals dexisténcia (individuals-social) i sinstrumentalitzen a
través de la vivéncia d'unes actituds i el compliment assumit i conscient d'unes
normes (Lucini, 1992:37). Els valors han de traduir-se (treballar-se) en les
corresponents actituds i aquestes en normes o habits de conducta davant de
situacions concretes (Bolivar 1995:75), Des d'aquest punt de vista interpretem
que el que es materialitzara (s'observara) fonamentalment, seran actituds i
normes, ja que els valors seran els fins desitjables que cal aconseguir i, per
tant, no sén directament observables.
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2. Els continguts actitudinals
en la Reforma del Sistema

Educatiu

2.1. Els continguts actitudinals a 1a LOGSE i el

Disseny Curricular Base

En la proposta de Reforma Educativa es recull de manera explicita la necessitat
duna educacié relacionada amb els continguts d’actituds, valors i normes. Aixi
es manifesta en l'exposicié de la LOGSE, i també al préleg del mateix Disseny
Curricular Base de primaria,

"L'objectiu primer i fonamerdal de l'educacié és proporcionar dals nens i les
nenes, als joves dun i altre sexe, una formacié plena que els permeti
conformar la seva propia i essencial identitat, aixi com construir una
eoncepcié de la redlitat que integri a lo vegada el coneixement i la seva
valoracié ética i moral. Aquesta formacié plena ha d'anar dirigida al
desenvolupament de la seva capacitat per exercir, de manera critiea, 1 en una
societat axioldgicament plural, la Hibertat, Ia tolerdncia i la solidaritet”,
(Exposieid de motius LOGSE)

“L'educacié social i moral dels alumnes, en la mesura en qué conté una
educacib per a les actituds i els valors, ha de permetre opcions responsable
dels nens i adolescerds dins del pluralisme caracteristic de la societar
medema, respectant al maiteix temps els valors § creences d'altres prersones i
grups socials” (DCB, 1989:9)
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Ambdés documents expressen la necessitat d'una educacié ética i moral de
forma critica i responsable en el context de la societat plural en qué vivim.
Tamhé en els decrets del curriculum es remarca la necessitat d’assegurar un
desenvolupament integral dels alumnes i les propies expectatives de la societat
demanden un curriculum “que no es limiti a l'adquisicié de conceptes
coneixements académics vinculats a ensenyanca tradicional, siné que inclogui
altres aspectes que contribueixen al desenvolupament de les persones, com
sén ara les habilitats practiques, les actituds i els valors. (Real decret
134571991)

D'aguesta manera el DCB formula de manera clara i precisa que l'educacié dels
valors i actituds, constitueixin una de les grans finalitats del curriculum.

Lucini (1992, 48-49) interpreta aquesta educacié de les actituds i del valors
proposats per la Reforma, des de dos punts de vista diferents:

a) El conceptual i independent, proper al dogmatisme i a 'adoctrinament, en
que sorgeix la necessitat d'una area en la qual els alumnes realitzin
I'aprenentatge sistematic duns continguts de valor programats i impartits
per un especialista, '

b) Concepcié com a procés dindunic i vital que s'inscriu de manera inseparable,
en el procés global del desenvolupament de la personalitat. Aquesta visié,
entén l'educacié dels valors com a realitats que s’han de procurar educar en
total harmonia i connexié amb els altres components que intervenen en
l'estructuracié de la personalitat i que no poden concebre’s de manera
independent o alié a la resta de processos de desenvolupament huma.

Lucini considera que entendre leducacié en valors des de la visié
conceptualista és un. error i proposa que s’apliqui una educacié ética des dun
procés globalitzador i dinamic inscrit en el desenvolupament de la persena.

El mateix autor reflexiona respecte a la critica que fan alguns mitjans de
comunicacié en considerar 1a proposta de la Reforma com un "projecte ingenu i
utopic® —referint-se a l'educacié de valors—, perd considera que malgrat
constitueixi un repte dificil i compromeés sempre es preferible "apostar per una
raé utépica, possible i seriosament fonamentada que deixar-se portar per uns
raonaments o unes solucions parcials que responen a la desconfianca cap a les
comunitats educatives i cap a les possibilitats que han d'exercir una accidé
pedagogica lliure, solidaria i coordinada’ {Luecini, 1992:51)
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2.2. Els continguts actitudinals i els objectius

generals

En agquest apartat analitzarem la relacié que hi ha entre els continguts
d’actituds, valors i normes i els objectius generals d'etapa i els objectius
generals d'area i estudiarem la vinculacié existent entre ells,

2.2.1. Relacié amb els objectius generals d'etapa

La principal finalitat de I'educacié segons la proposta de la LOGSE, és el
desenvolupament de la personalitat de 'alumne i del desenvolupament integral
de tots els factors que la integren: intel'lectual, corporal, social, afectiu i
éticomoral. En la proposta del Disseny Curricular Base es concreta aguesta,
finalitat en els objectius generals d'etapa:

"Son els que estableixen les capacitats que s'espera que hagin adguirit els
alumnes, com a consegiiéncia de la intervencié escolar, en finatitzar cada un
dels trams educatiusf..] En aguest element curvicular es concreten les
intencions educatives, i les finalitats que un determinat sistema estableix per
ais seus alumnes, Aixo converteix als objectius generals en el referent
principal per al professorat a I'hora de planificar la seva préactice o Vaulda”.
(DCB, 1989 :37)

Tal com s'expressa en el disseny, els objectius generals d'etapa sén un referent
de gran importancia per al professorat i haurien d'estar sempre presents en la
planificacid del treball a I'aula. Malgrat la gran importancia d'aquests objectius,
de vegades hi ha la possibilitat que en tractar-se o referir-se a capacitats tan
generals, a la practica didria es tinguin poc presents, ocupant un significat més
rellevant intencions educatives més immediates i concretes.

Aquests objectius generals d'etapa es refereixen a cinc grans tipus de
capacitats humanes (quadre ntm. 5):

s Cognitives o intel-lectuals

s Motrius :-

¢ Dr'equilibri personal o afectiu
* De relacié interpersonal

¢ Actuacid i insercié social
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FI PRINCIPAL DE L'EDUCACIO

Factor intel.lectual
El ple desenvolupament de Ila Factor corporal
PERSONALITAT Factor afectiu
Factor social
Factor eticomoral

h 4
Objectius generals de les La formacidé personalitzada que afavoreixi una
etapes educatives educacid integral en coneb:emenfs, destreses i
valors morals dels alumnes en tots els ambits
de la vida, personal, social i professional
Capacitats cognitives i intel.lectuals
Per a tots els professors de Capacitats motrius
l'etapa, expressats en termes de Capacitats d’equilibri personal
capacitats Capacitat de relacid interperscnal
Capacitat d’actuacic i insercid en el

medi sociocultural

QUADRE MM, 5: FINs DE L’EDUCACIO SEGONS LA LOGSE
{GongaLEz LUcnd, 1993 A GuTIERREZ, 1995)

Lucini fa una série de consideracions respecte del tema;

“Parlar de capacitats en general, i més concretament, de capacitats d'equilibri
personal, de relacid interpersonal, o d'actuacié insercio en el medi, s, en
definitiva, parlar de “valors”. (Lucind, 1992:62)

En el mateix disseny curricular s'especifica que “els continguts escolars, en el
passat, estaven excessivament centrats en el primer tipus de capacitats,
oblidant les restants” (DCB, 1989:38). Com a conseqiéncia, en la nova proposta
del curriculum es recull que per al desenvolupament harménic dels alumnes
Teducacié escolar ha dincloure tots aguests ambits amb la mateixa
importancia.
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Tot el plantejament educatiu i totes les accions pedagdgiques que es realitzin a
cada una de les arees educatives ha de tenir present la finalitat principal de
leducacié i ha dorientar-se cap a la consecucié de leducacié integral de
lalumnat. Ara bé, Lucini assenyala que tot i tractar-se d’una finalitat essencial,
sovint es desvirtua en centrar-se, de manera prioritiria, el curriculum escolar
sobre els aspectes purament académics i disciplinaris, o en plantejar-se el
disseny de treball a laula només, o prioritariament, des dels continguts
conceptuals. També remarca:

“‘Un Sistema Eduedtiu estrictament disciplinar i conceptualista que no doni
prioritat, conscientment, al desenvolupament de les capacitats i que abandoni
o subordini els confinguts procedimentals i actitudinals, en eap cas, no pot
afavorir el desenvolupament global de la personalitat” (1994:17)

Una altre aspecte que cal tenir present sobre els objectius generals d'etapa, és
que es refereixen a capacitats globals que es treballen des de totes les arees, i
per tant 1o existeix una vinculacié especifica i exclusiva entre un objectiu i una
area determinada. Totes les capacitats de tipus cognitiu, d'equilibri personal,
motrius, de relacié interpersonal i d'actuacié social s'interrelacionen amb els
objectius de manera global, tal com es produeix en el comportament global de
les persones, una capacitat es recolza en una altra (o altres) i s'utilitza per
desenvolupar-ne d'altres.

En el DCB (Ministeri) i el Curriculum d’Educacié Primaria (Departament
d’Ensenyament} es recullen més o menys profundament aspectes actitudinals
relacionats amb:

* Autonomia personal: identitat personal, iniciativa, confianca en un mateix,
sensibilitat estética i capacitat creativa

+ Salut: adopcié d’habits de salut, alimentacié i higiene personal,

+ Medi fisic: actituds de respecte i conservacié de I'entorn proper i del medi
ambient.

* Tradicib i patrimoni cultural: gaudir del patrimoni cultural, participar en
la seva conservacid i respectar el dels altres.

* Desenvolupament cientific i tecnologic: utilitzacié critica dels avencos
tecnologics.

*+ Relacié amb els altres: adquisicié de valors socials, col-laborar amb grup,
assumir responsabilitats, no discriminacio, acceptacié de les nortes...

Evidentment, des de I'area d’Educacié Fisica a priméria podem incidir en tots

els ambits mencionats, alguns de manera més directa i d’altres no tant, a
excepcid dels aspectes més vinculats en el desenvolupament cientific i
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tecnolégic, en €l que des de la nostra area practicament no hi ha un tractament
d’aquest aspecte.

En el Curriculum d'Educacié Primaria del Departament d'Ensenyament, si bé
es tenen presents les consideracions realitzades des del DCB, es formulen els
objectius generals també en forma de capacitats a assolir, perd de vegades,
aquestes es veuen des de la mateixa realitat de la Comunitat Auténoma de
Catalunya (sobretot els referits a la llengua i al coneixement del tesritori de
Catalunya) i alguns d'aquests objectius perden aguest caracter tan global que
vol impregnar-se des del DCB vinculant-se directament a una area en concret.
Per exemple;

“Emprar els conceptes i les relacions matemdtiques elementals 1 dominar les
operacions basiques pertal de representar i interpretar Uespai, les sttuacions i
experiéncies mitjangant el  llenguaige matemdtic’., (Departament
Ensenyament, 1992:25)

En canvi, podem trobar algunes capacitats expressades també de manera
general i que fan referéncia directa als continguts actitudinals explicitament.
Concretament:

“Mostrar-se participatiu | solidari de forma responsable i respectar valors
morals, socials i étics propis d'altri per exercitar-se en els principis basics de
la convivéncia i d'estima per a la pau”,

“Mostrar nctituds de respecte, conservacié dis correcte dels recursos
metericds, téenics | naturals”®,

D’altra banda, cal remarcar que en els finalitats de l'educacié (quadre num. 5}
es concreta de manera especifica la necessitat de desenvolupar capacitats de
. cardcter motriu i, de relacié interpersonal i d’equilibri personal, en qué l'drea
d'Educacié Fisica tindra una incidéncia molt directa, sense deixar de banda la
resta. de capacitats (cognitives i d’insercio en el medi).

Des del nostre punt de vista, el conjunt de capacitats expressades des del DC
del Ministeri és més coherent en el seu plantejament, ja que interpreta totes les
capacitats a assolir des d'aquesta visié més global i interdisciplinaria. Aquest
fet, li confereix un caracter més vinculat a I'educacié d'actituds i valors de la
formacié de l'alumne com a persona, sense que aixd impliqui directament a cap
area en concret, sind a totes.
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2.2.2. Relacié amb els objectius generals d’area

Els objectins generals d'area es formulen també en termes de capacitats a
assolir al final de 'etapa, perd afegeixen una referéncia explicita als continguts
com a conjunt de sabers que configuren les arees curriculars.

D'aquesta manera, en la proposta curricular del MEC, les arees no sén
elements o disciplines independents que persegueixen un fi en elles mateixes,
sind gue totes conflueixen en unes finalitats educatives que sén comunes i que,
per tant, impliquen a tots els professors del centre.

Lucini planteja la necessitat que en els Projectes Educatius i Projectes
Curriculars de Centre, es realitzi un procés de reflexid, analisi i reformulacié i
rodificacié dels objectius generals d'etapa i dels objectius d'area d'acord amb la
propia realitat i context educatiu del centre. En aquest treball s'implicara tot el
professorat i suposara un repte per rad de la complexitat que suposa portar-lo a
terme:

“Es tracta d'una tasea complexa perqué requereix, d'una banda, l'adhesié a
una concepcié concreta i compartida de la persona i de la societat i, de Valtre,
perqué implica en els dissenyadors (educadors) una capacitat critica—
vaioraiiva 1 creativa-transformadora, que va molt més enlld de la tasca docent
ertesa com la stmple transmissié duns coneixemerds d’drea, o l'establiment
duna disciplina o en molts casos Uadoctrinament unificador i irreflexiu dels
escolars.” (Lucini, 1992:67)

Segons l'autor, una vegada s'hagin realitzat les adaptacions curriculars dels
objectius generals d'etapa i d’area, tindrem ben, definida la base i el marc de
referéncia étic o de valors en qué es desenvolupara l'accié educativa,

Coincidint amb aquesta darrera aportacié de Lucini, se'ns ratifica una vegada
meés que leducacié dels continguts relatius als valors i a les actituds es
fonamenta sobretot a partir de la participacié del conjunt de professorat en la
definicié d'una determinada concepci6. Posteriorment, dins de cada area
curricular, s'articularan mecanismes més concrets per a portar a terme els
continguts actitudinals, perd sempre amb una relacié directa amb el conjunt
d'actituds 1 valors que es ‘respirin” al centre. L'educacié dels continguts
actitudinals s'ha d'assumir de manera "global" per tot el centre, ja que no & cap
sentit incidir en una série d'aspectes actitudinals en una assignatura concreta,
i que no es reculli després en les altres. L'educacié en actituds i valors sha
dintegrar en la dinamica del centre i, tal com afirma Bolivar, no pot constituir
una “illa a I'oced” '

“Un plantejamere transversal de leducacié moral ha de. superar el fet que
aguesta quedi relegada a unes gquantes hores de classe setmanals,
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desconectada del que es fa i es viu en les altres classes i passadissos —
esbarjo, amb poca incidéncia en els alumnes. L'avaluacié de Ueducacié en
valors es converteix en una autorevisié de Faccié conjunta de tot el centre per
deixar de ser, aixi, “una illa a loced de la practica” (Bolivar, 1995:85)

La majoria d'investigadors que s’han apropat al mén dels valors (Rokeach,
1973; Schwartz i Bilsky, 1987,1990; Lee 1990,1993; Cruz i altres 1991, Gordon,
1991) entre altres, interpreten que quan algi "es plantgja un obfectiu o es marca
una meta, estd simultaniament atribuint-hi una valoracié al fet d'aconseguir-
la”(Gutiérrez, 1995:119,120). Sens dubte, quan formulem els objectius
generals de cada area curricular, ja definim en gran mesura el nostre sistema
valoratiu, i malgrat que el professorat sovint no en sigui conscient, d'aquest fet,
ja estd prement uns compromisos de caracter valoratiu de gran importancia. Per
tant, atenent aquest raonament, l'andlisi dels objectius que planteja el
professorat constituira un referent per conéixer els principals valors que
persegueix aquest professorat.

2.3. Els continguts actitudinals i els

continguts escolars

En diferents apartats anteriors hem anat introduint progressivament alguns
aspectes identificadors dels continguts actitudinals, ja que aquests
constitueixen l'objecte central de la nostra investigacié. Malgrat que s'hagi fet
una aproximacié a algunes de les seves caracteristiques, en aquest apartat
volem desenvolupar de manera més amplia i detallada quina relacié mantenen
amb la resta de continguts curriculars i com sén considerats des d'un punt de
vista de la Reforma Educativa.

Fent un breu recordatori, en el Disseny Curricular Base s'inclouen tres tipus de

continguts:
1. Fets, conceptes i principis (SABER)
2. Procediments (SABER FER)

3. Actituds, valors i normes (SER i SABER SER)

Al el Curriculum de Primaria del Departament d'Ensenyament (1992:25), es
defineixen de la manera segiient:

a) Els continguts conceptuals designen conjunt de fets, objectes o
simbols que tenen certes caracteristigues comunes. Els sistemes
conceptuals descriuen relacions entre conceptes.
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b) Els econtinguts procedimentals son el conjunt d'accions ordenades i
orientades cap a la consecucié d'una finalitat. Comprenen les habilitats
o capacitats basiques, les estratégies o conjunt d'accions que faciliten la
resoluci6 de problemes diversos i les técniques o activitats
sistematizades realitzades en aprenentatges concrets.

¢) Els continguts actitudinals sén el conjunt de valors o principis que
presideixen tot comportament, de normes o regles de conducta i
d'actituds o tendéncies a comportaments persistents i consistents
davant d’estimuls i situacions.

Quins sén els motius que porten a distingir entre aquestes tres grans
categories de continguts? Segons Bolivar (1992:29), Coll (1987) i Martin (199 1},
les principals raons que han portat a l'Administracié a diferenciar els
continguts en tres ambits son les segilents :

1. 51 amb leducacié es vol integrar els joves a la societat, els hem
d'ensenyar, a més de conceptes i coneitements, habilitats o destreses
cognitives i motrius, pautes de conducta i normes morals o socials
vigents. Caldria afegir capacitat de reflexié i critica per tal que siguin
agents actius i no passius, transformaders de la realitat que els toca
viure,

2. Com que l'escola, encara que no s'ho propesi de manera explicita, ja
transmet aquests continguts, val la pena plantejar-se’ls de manera critica
i reflexiva, per tal que no quedin abandonats a I'atzar,

3. Distingir entre els tres tipus de continguts facilita el procés de
planificacio, disseny de metodologies i criteris d'avaluacié.

Com cal suposar, hi ha moltes opinions contraries a la inclusié dels continguts
actitudinals en l'ensenyament escolar, exposant principalment raons relatives
al fet que ne ha de ser lescola qui ha de transmetre aquests tipus de
continguts, siné que ha de ser la familia i/o altres institucions les que han
d'assumir aquesta responsabilitat. En el proper capitol analitzarem aquest
darrer aspecte, a partir de la reflexié sobre quines sén les influéncies dels
diferents agents socials (escola, familia { mitjans de comunicacié) en l'educacié
dels valors i les actituds.

Malgrat les possibles opinions contraries, al DCB es destaca la importancia dels
continguts actitudinals i s'exposa de manera explicita la necessitat d'integrar
aquests continguts en les programacions d'aula:

“En la proposta curricular s'entenen per contingut escolar tant els gue
habitualment s'han considerat continguts, els de tipus conceptual, com altres
que han estat més absents en els plans d'estudi i no per aixé sén menys
importants; continguts relatius o procediments, i a normes, valors § actituds. A
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i'escola els alumnes gprenen de fet aguests tres tipus de continguts. Tot
contingut que s'aprén també és susceptible de ser ensenyct, i es considera
tan necessari planificar la intervencié en relacié amb els continguts de fipus
conceptual com planificarla en velacié amb els alfres dos fipus de
cortinguts”. (DCB, 1989 :48)

“Aquests trets tipus de continguts sén igualmert impertards, ja que coldaboren
tots tres en gran mesura a l'adguisicié de capacitats assenyalades en els
objectius generals d'area” ([DCB, 198943}

Si bé la distincié entre els tres tipus de continguts pot facilitar la seva
comprensié, andlisi i corresponent programacié, també pet suposar el risc
duna excessiva parcellacié i aillament entre ells, quan en realitat, els tres
tipus de continguts a vegades es presenten molt interrelacionats i sovint quan
s'incideix en un, també es desenvolupen els altres dos, encara que no sempre
ha de ser aixi.

Bolivar afirma que els continguts actitudinals han estat presents en el
curriculum tradicional formant part del curriculum ocult i que a partir de la
proposta de la Reforma, aquests haurien d'ecupar un lloc fonamental en
Pensenyament.

“En la proposta de la Reforma i els decrets del curriculum de les diferents
administracions educatives apareixen, amb una certa novetat, com continguts
substantius d’ensenyament, els valors, les actituds i les normes feontinguts
actitudinals), deixant de tenir un cardcter adjectiu d'acompanyants gue
embelieixen els continguts tradicionals. Fins ara, centrals més en aspectes
congnoscitius, el camp de les actituds 1 els valors —que mod no ha deixat de
ser missié de Pescola— ha quedat en gran mesura formant part del que s’ha
ariomenat “curriculum  ocult” o almenys no s’ha tractat de manera
planificada”. (Bolivar 1992:9)

Lucini {1992:70)} atribueix als continguts de valors, actituds i normes, quatre
caracteristiques basiques:

» Formen part dels continguts d’ensenyament i aprenentatge, en coordinacid i
equilibri amb els conceptes i procediments.

« Des del punt de vista pedagdgic, tenen igual importancia que els conceptes i
els procediments, i en conseqiiéncia col-laboren, en igual mesura en
adquirir de les capacitats assenyalades als objectius generals d'area i
d'etapa.

e Estan inclosos en els blocs de contingut de totes les arees i a les fres
etapes: infantil, primaria i secundaria
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+ Per tant, sén continguts que shan de programar, treballar i avaluar duna
manera conscient i planificada al llarg de tot el procés educatin.

Amb la inclusié dels continguts actitudinals de manera directa i explicita es
tomna a reivindicar la funcié moral de FEscola. Ara bé, si bé es posa de manifest
la importancia i la necessitat d'incorporar els continguts actitudinals a
I'ensenyament, alguns autors volen destacar que no sols s'educa moralment a
través dels continguts d’actituds, valors i normes, siné que Ia resta de
continguts —els procedimentals i els conceptials— també tenen un important
paper en aquest aspecte, i no sempre s’ha sigut conscient d'aquest aspecte;

“Sembla com si els continguts més propis de Uarea d’educacié moral fossin
els continguts de walor, les actituds i les normes. Sens dubte sén els
cortinguts que manifesten de manera més explicita la seva relacié amb
educacié moral. El cardcter moral d’aquests continguts es compren de manera
immediata. Tal com s’ha pogut comprovar no passa el mcteix amb els
procediments i els fets, en els que la seva rellevincia moral no sempre
resulta evident”. (Puig, 1995:121)

El mateix autor indica que malgrat la rellevincia que sens dubte tenen els
continguts de valor, no shan d'entendre de manera separada ni superior
respecte als continguts procedimentals, factuals i conceptuals i, a més, afegeix:

“El relleu i les Himttacions dels continguts de valor: sén la classe de cortinguts
que més clarament manifesten la seva naturalesa moral i normativa, prerd al
mateix temps sén molt poc ils al marge dels fets que els expressen o
reclamen, i els procediments que els actualitzen”. (Puig, 1995: 121)

També Bolivar afirma que “els continguts actitudinals no sén independents dels
conceptuals o de procediments, sin6é que hi van immersos” (1992:189)

Des del nostre punt de vista personal, considerem molt interessant la proposta
de la Reforma d'incloure els continguts actitudinals de manera explicita, ara bé,
pensem que molt sovint encara continuen tenint aguest caracter adjectiu
d’acompanyants —tal com expressa Bolivar— de la resta de continguts. D’altra
banda i, coincidint amb les afirmacions de Puig i Bolivar, no sols els continguts
actitudinals tenen un component moral, siné que els procediments i conceptes
també poden portar aspectes de tipus valoratitt, encara que no es mamfestm
tan evidentment com els primers. Segons paraules de Puig:

“Ni els fets ni els sabers estan mai WMures de valors. Els valors impregnen el
coneixerment huma, de manera gue no és possible una educacié moral
complieta sense reconéixer i tenir present la implicacié entre sabers i valors”
(1999:171)
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2.3.1. Dimensions dels continguts actitudinals

Un cop definits els tres tipus de continguts, les relacions existents, i les
principals caracteristiques, analifzarem la naturalesa i dimensions dels
continguts actitudinals presentats en el disseny curricular. Per a la realitzacié
d'aquesta andlisi ens referirem fonamentalment a I'estudi de Bolivar {1992) en
la seva obra, ja que reflexiona de manera detallada i critica sobre la proposta de
la Reforma.

Bolivar, considera que en la proposta de la Reforma existeix una gran confusio
perqué hi ha una barreja de plans i dimensions quan s’aborda el treball dels
continguts de valors i actituds:

“L'ensenyament de les actituds en la Reforma s’entén, indistintament com ja
hem vist, com a actituds propies del camp cientific en giliestié {per exemple
rigor, precisi, habits de treball...} com a actituds i valors propiament morals
{solidaritat, o discriminacié, respecte i toleréncia, etc.) actituds cap a la
matéria objecte d’ensenyament (interés per, curiositat per, habits de treball,
actitud receptiva, ete.) i com a hormes técniques precautdries o dus
convenciona! f{cura en la manipulacid de productas téxics, ordre 1 netgia..}”
(1992:167).

L'autor insisteix que aquesta barreja de plans i dimensions en que es plantegen
els continguts actitudinals de la Reforma, dificulta l'ensenyament de les
actituds i valors, i es deixa que cada centre o professor resolgui el tema a la
seva manera, plantejant d’aquesta forma un auténtic problema dificil de
superar.

Segons la interpretacié de Bolivar (1995:80-82) del curriculum de la Reforma,
almenys es poden distingir els Ambits seglients:

+ Actituds i valors morals generals

$’hi inclouen totes aquelles actituds congruents amb uns valors moerals, que no
formen propiament part del camp de coneixement en qiestié, perd que sin
desitjables de promoure. En aquest armbit es poden distingir actituds
especificament morals i actituds civiques. L'autor cita exemples com la
tolerancia, i solidaritat, la col'laboracié amb les tasques de grup, valoracié i
respecte als drets humans, actituds de participacié i responsabilitat, ete.

Bolivar, a partiv de la reflexié anterior, es qliestiona si Feducacié moral es

manifesta en els continguts o bé en la forma d’ensenyar-los i, sobretot, en les
relacions socials de V'aula i Pambient que es viu en el centre.
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s Actituds i valors en relacié amb el camp de coneixement

a} Actituds vers la ciéncia o el camp de coneixement ensenyat: posicié afectiva
de Talumne cap als continguts i l'ensenyament del camp cognoscitiu en
qliestio.

b) Actituds cientifiques: caracters i trets del camp cientific en giiestis,
diferenciant entre:

bl) Actituds cientifiques en general
b2) Actituds prépies del camp disciplinar

Bolivar exposa que les actituds cap a les arees del curriculum, com a conjunt
de reaccions afectives, cognitives i comportamentals, condicionen la disposicié
cap a l'aprenentatge en qliestié. Crear condicions propicies per generar actituds
afectives positives cap al camp d’aprenentatge és un component basic de
qualsevol bon ensenyament, com ho é&s la motivacié extrinseca per al que
s’ensenya alld que s’ensenya.

En relacié amb aquest tipus de continguts, Lucini (1992:74) considera que
haurien de tenir un tractament global ja que el gust o linterés per al
coneixement “és un valor general que es troba en el context global de tot
l'aprenentatge” i, per tant, no shauria d’anar repetint “maxaconament” en cada
un dels diferents continguts.

* Normes socials, civiques, de conduecta

Comprenen un conjunt d’actituds prépiament civiques, com el respecte i la
cura del centre i de I'anla, la utilitzacié de les regles per a Yorganitzacié de
situacions col-lectives, habits de salut, higiene i urbanitat, neteja en la
presentacié de treballs, acceptacié de les regles dels jocs, etc., com a exemples
dels curriculums oficials. El conjunt de normes socials i civiques es consideren
necessaries per a la convivéncia i per a la comprensié de Ia realitat humana i
social. La dimensié civica és un component necessari per a qualsevol formacio
social i el procés de socialitzacié civicopolitica dels individus, i aquest
constituira un dels objectius basics de I'educacio.

Bolivar (idem. op. cit: 84} manifesta que pot semblar artificial diferenciar entre
normes i valors civics dels valors morals, i fa referéncia a Durkheim quan
manifesta que “el camp de la vida veritablement moral comenca quan s'inicia el
camp de la vida collectiva o, en altres paraunles, som éssers morals Gnicament
en la mesura que som éssers socials”, Bolivar, d’altra banda, també es refereix
al fet que hi ha altres autors (Kohlberg o Turiel) que diferencien entre el camp
convencionalment establert del que és propiament moral. Destaca sobretot a
Turiel quan exposa que els nens de preescolar diferencien entre el domini del
que es pot considerar convencional (saludar el professor/a, no respectar les
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regles del joc per exemple) del domini de la moralitat (per exemple, fer mal aun
company, fer trampes).

» Normes prudencials d'as

En alguns contextos especifics cal ensenyar a l'alumnat que han de prendre
algunes precaucions a l'hora d'utilitzar determinats instruments, ja sigui per
seguretat prépia o dels altres, o per una utilitzacié millor i eficient.

Aquest darrer grup de continguts actitudinals es constitueix per un conjunt de
normes que no s6n ni civiques ni morals, i constitueixen pautes concretes i
especifiques d’actuacié en determinades situacions que poden implicar un cert
risc i/ o la prevencié en la utilitzacié de determinats materials.

La separacié entre normes convencicnals d'utilitzacié i precaucié, de les
normes civicomorals és débil segons Bolivar, i pot variar en funcié de l'edat dels
nens.

A partir de la proposta i clagsificacié de Bolivar, i tenint present les dimensions
contemplades en cada un dels apartats establerts, en el quadre nim. 6
presentem umna. organitzacié dels continguts d’actituds i valors que pot ajudar
aclarir la proposta de la Reforma des d'un punt de vista conceptual, de la qual
es desprén una gran dispersi6 i complexitat d’aquest tipus de continguts.

Coincidint amb 'opinié de Bolivar i Lucini, el DCB aporta “un plantejament
confls, desordenat i superficial dels continguis actitudinals”, en qué hi ha “una
gran barreja de plans i dimensions que dificultara enormement la seva
programacié i avaluacié”. Tots aquest problemes hauran de ser d’assumits pel
professorat, ja que la Reforma no ha aconseguit una estructuracié clara
d’aquest tipus de continguts, ni ha presentat propostes metodologiques
concretes per al seu desenvolupament i la seva avaluacié.
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ELS CONTINGUTS ACTITUDINALS EN L'EDUCACIO

2.4. Els continguts actitudinals i els eixos

transversals

Els eixos i temes transversals sén continguts d'ensenyament i aprenentatge
que no fan referéncia a cap area en concret de manera directa i exclusiva, sind
que sén continguts que afecten totes les arees i han de ser tractats al llarg de
tota l'escolaritat. Aquests eixos fan referéncia a qliestions d'especial rellevancia
per a la vida i per a la societat en general.

“Es tracta de continguts educatius valuosos gue responen a un projecte valid
de societat i educacié, 1 que com a consegliéncia, estan plenament justificots
en el mare social en el que ha de desenvolupar-se tota educacié: per tant, sér,
aspectes d’especial rellevancia per al desenvolupament de la societat en
relacié amp el consum, la igualtat, o pau, el medi ambierd, la salut, U'oci, ete.
(DCB , ){Lucini, 1993:30)

Entre els principals temes transversals podem destacar:
» Educacié ambiental
» Educacié per a la pau
= Educacié per al consumidor
+ Educacié per ala igunaltat
¢ Educacié viaria
¢« Educacié sexual i per ala salut

Alguns autors valoren la incorporacié d'aquests continguts al curriculum
escolar com una de les propostes més innovadores que shan formulat en la
Reforma:

“Aguesta preséncia de la transuversalitat en el curriculum escolar, referida o
ambits de Uexperiéncia social i personal i desenvolupaments bdsics de la
dimensié ética de la personalitat constitueix, sens dubte, una de les realitats i
un dels impactes mes innovadors i més importants de la Reforma Educativa
(Lueini, 1992:13)

Lucini considera que tots els temes transversals responen a “problemes i
realitats que estan vius en I'ambit social, i que els alumnes i les alumnes
experimenten en la seva vida quotidiana i que, per la seva importancia
existencial, en el present i per al futur, requereixen i demanen un tractament i
una respasta educativa; sén temes que incideixen i entronquen amb una base
ética social i personal, base &tica que ha de ser d'interés comf i universaliala
qual, avui dia, com a ciutadans del planeta, ni podem ni hem de renunciar-hi”
(1993:31)
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El mateix autor afirma que parlar de temes transversals és parlar de valors i
que, per tant, el seu disseny i programacié han d’estar relacionats amb el
sistema de valors de cada centre escolar, que ha expressat en tant el Projecte
Educatiu del Centre com en els objectius generals de I'etapa.

Les principals caracteristiques pedagogiques que defineixen els Temes
Transversals, segons Lucini (idem op. ¢it:33) sén les seglients:

a) Formen part del curriculum i, en concret, estan intimament relacionats amb
el sistema de valors concensuat de manera solidaria, per a tota la comunitat
escolar.

b} Constitueixen eixos de valors, de continguts —especialment actitudinals—
d'objectius i de principis de construccié dels aprenentatges que donen
coheréncia i solidesa al curriculum.

c) Impregnen el curriculum en la seva totalital: els Temes Transversals estan
presents en les arees i aquestes també s’hi troben presents; sén realitats
educatives que han d'impregnar la totalitat de les arees i que, llavors, no
poden situar-se en parallel a la resta de processos d’ensenyament, siné
dinamicament integrats a dins.

d) En conseqiiéncia, constitueixen una responsabilitat de tota la comunitat
educativa, especialment de 'equip docent, i han d'estar presents i integrats
en els Projectes Educatius de Centre, en els Projectes cusriculars d’etapa i
de cicle i en les programacions d'aula que faran tots els professors i
professores.

€] Tenen un caricter obert i flexible, no sols quant a les seves possibilitats de
disseny siné també quant a la seva seleccié.

Els temes transversals constitueixen un repte per a un desenvolupament
humanistic dels projectes educatius, i la seva inclusié ha de suposar un
tractament globalitzador de les diferents arees educatives, evitant que els
sistema educatiu esdevingui estrictament disciplinari i conceptualista, i
afavorint el desenvolupament global de la personalitat dels alumnes en relacié
amb ells mateixos, amb els altres i amb l'entorn.

‘Les ensenyances o temes transversals impregnen, de fet el curriculum
establert en les seves diferents arees fins al punt gue no té sentit que el
professorat es plantegi si, en un determinat moment del treball de ! ‘aula, estd
desenvolupant una drea determinada o un tema transversal concret. La
impregnacié és reciproca: els temes transversals estan presents en les drees o
aguestes també es troben presents en els temes. (MEC, 1992: proleg)

Altres autors com Balivar (1995:86), Puig (1998:105) coincideixen amb Lucini
(1994:31) en considerar que els temes transversals constitueixen un espai idonj
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per promoure actituds i valors morals i civics, i gue aquests sén una de les
innovacions més significatives que ha aportat la Reforma Educativa.

“Els temes transversals no sén un afegit, ni queicom gque es plantegi en
parallel o marginalment af curriculum i que s’ha d'anar irtegrant, punt per
punt, en el disseny de les arees, sind que constitueixen un projecte global de
valors o projecte d’humanitzacis, que ne sols és predt a les arees, sind que les
fonamenta i les redimensiona en la seva totalited, redimensionant, al maeix
temps, tot el projecte educatiu del centre.” (Lueini 1993: 135)

D’altra banda malgrat els temes transversals shagin considerat de gran
transcendéncia per a 'educacié en valors, Bolivar considera que hi ha una
contradiceid interna entre el model de Disseny Curricular escollit, en el qual els
continguts disciplinaris sén l'eix estructurador del curriculum, primerament, i
lexigéncia d'uns eixos/temes transversals que intenten trencar amb aquest
model (no compartimentacié per arees ni en seqiiéncies de blocs de contingut),
en segon lloc. Per aquest motin Bolivar considera que aixd constitueix un
veritable problema per al professorat:

“Transferir aguesta responsabilitat i la tasca dintegrar la dimensié de
compartimentacic per drees i la transversal als professors i egquips docents,
quan no s’ha sabut o volgut fer en el mateix disseny, és una greu carrega.”
(1995:87)

Segons el que acabem d’exposar, hem de tenim present que els temes
transversals ofereixen un marc idoni per el tractament dels valors { les actituds
perd a la vegada hem de prendre consciéncia que en la seva aplicacié practica
també comporten uns problemes per al seu desenvelupament per raé de la
contradiccié del seu plantejament transversal enfront el model compartimentat
i disciplinari de la Reforma.

Un alfre aspecte ¢que també volem remarcar és la necessitat d'integrar els temes
transversals en el Projecte Educatiu de Centre i que aquests signin assumits
col-lectivament, al mateix temps que s’ha devitar que quedin reduits a accions
esporadiques i puntuals (Dia de la Pau, del Medi Ambient, etc.). Si partim de la
necessitat d'una accié conjunta de tot el centre per promoure el treball dels
temes transversals, hem de ser conscients de lesfore de dedicacié i coordinacio
i reflexid de tot el professorat que aixé requereix, tasca no gens facil d’assumir,
ja que el professorat sovint se sent deshordat per les tasques organitzatives del
dia a dia i les necessitats més immediates.
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2.5. Contingut moral dels dissenys curriculars

Als apartats anteriors hem anat exposant com el model educatiu dissenyat a la
Logse fa una clara aposta per una educacié ética i moral dels alumnes, basada
en una educacié integral de la persona. Aquesta filosofia, expressada en el
Decret del Curriculum, es concreta a remarcar la importancia dels continguts i
els valors en els objectius generals d’etapa, els objectius d’area, els continguts i
el tractament dels temes transversals, ja que tots incideixen en el
desenvolupament d’aquest tractament moral de Palumnat.

‘La proposta de voler torar a retvindicar la funcié moral de ['escola, el paper
del professorat en aquest camp, i el fet d’ impregnar moralment tor el
curriculum, després de émfasi tecrioldgic i formalista de les décades
anteriors, ha estat acollida per diferents motius favorablement”.
{Bolivar,1992:9)

Tot i aixi, Bolivar considera que hi ha un discurs excessivament “moralista” en
la proposta de la Reforma i aixé comporta limitacions internes:

St els continguts actitudinals pretenen cobrir la dimensié moral de Peducacié,
no es vew la necessitat d'una maéria transversal: si s'estableix
redundantment és que no la cobreixen del tot. D’aguesta manera, el RD
1007/1991 afirma “en el plantejament curmicuiar propi dels ensenyament
minims aqui regulats, Ueducacié moral no constifueix una drea especifica,
siné una dimensié transversal de totes les arees, dimensid present, encara
que no exclusiva, en els continguts d’actituds.(1993:551)

Delval opina que “és un cwmriculum que moralitza massa els aspectes de 1a
realitat i els sabers culturals”, (1990:76, a Bolivar 1992:234,238) i, referint-se
concretament als ohjectius generals d’etapa, considera que aguestes capacitats
presenten un excessiu enfocament valoratiu-moral. Deval manifesta que
“s’'observa que gran part dels objectius generals es dirigeix cap a la creacid
d’actitunds i valors i que l'aspecte cognitiu, que ens sembla essencial entés de
manera. cotrecta, ocupa un lloc minim”. Segons lautor, si ens atenguéssim
exclusivament a aquests objectius generals d'etapa per elaborar el projecte
curricular d’etapa se’ns podria convertir en un programa d’educacié moral en
les seves diverses manifestacions.

També apareixen postures més extremes que es manifesten totalment contraris
alideari de la Reforma Educativa argumentant, entre altres aspectes:

“Els coneixements reals i concrets han perdut pes espectfic a favor dels

procediments { actituds, mostrant-se aixt el caracter buit i instrumental atorgat
al coneixement. *
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"Bl cardcter domesticador del nou sistema es manifesta de manera clara en el

pes atorgat als valors en els nous programes, en detriment dels continguts
realsf...] L’enfocament de la Reforma, per estublir-se sobre continguts vagues,
imposa valors de manera purament emotiva, moral, religiosa, tenint com
efectes inevitables el refis agressiu o el conformisme, sense possibilitat de
constituir persones auténomes i lliures,” (Fernandez, 1998)

Totes aguestes critiques, no fan altra cosa que posar de manifest el caracter
“moral® de Ia proposta de la Reforma, que per a alguns es considera excessiu,
mentre gue per a altres autors és motiu de celebracidé la incorporacio i reflexié
sobre aquest aspecte de l'educacié de manera explicita, i la veuen amb
optimisme, il-lusié i esperancga de cara a una possible millora de la societat.

“Bs cert que en molt poc temps han caigut i s*han extingit grans utopies, perd
és cert també que val la pena seguir confiant i creient en el futur i fer-nos
capagos de transfromar-lo, sustentant la nostra accid en noves raons
utdpiques per a Pesperanga {...J

“Avui, més gue mdi, a Vescole, cal alimentar les raons uldpiques per creure
en el futur i ferho des d'alternatives de ruptura 1 esperanga. (Lucini,
1993:39-40)

Malgrat les diferents mamifestacions a favor o en contra d’aguest curriculum
proposat a la Reforma, el cert és que tots els autors ceincideixen en €l caracter
marcadament moral que s’hi ha volgut donar des de "'Administracié.

Bolivar presenta els diferents ambits on es recullen aspectes relacionats en
Teducacié moral (taula 6):

Educacid en valors i actituds en el cunrfeulum de la Reforma

Ambit/Camp Tractament Reap (bilitat
Continguts actitudinals Tots els blocs de continguts de | Tot el professorat en les seves
les drees des d"infantil a | respectives drees [programacit
batxillerat en ambit de cicle faula)
Ternes transversals Objectius i linies d'actuacié | Conjunt de professorat segons
conjunta consensuades i[ l'establert al PEC i PCC.
acordades pels centres
Etica (la vida moral i la]Darrer curs de 'ESO en IArea | Professorat de Filosofia
reflexid &tica} de ciéncies socials
TAULA NIIM.O
EDUCACTIS EN VALORS T ACTITUDS AL CURRICULUM DE LA REFORMA
BoLivar (1995:79)

L’autor considera que hi ha diferents ambits d’educacié en actituds i valors en
la proposta de la Reforma i puntualitza que aquest triple plantejament ideal,
pot presentar certs problemes:
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“El disseny curricular de la Rgforma pretén idealment cobrir tots els fronts en
que pot situar-se Uechucacid moral. Malgrat tot, aguesta amplia preséncia dels
valors, encara que benintencionada, no deixa de presentar problemes, Jet que
determina que els prafessors incorporin a la seva practica docent Ig dimensié
meral i de formacio en valors” (1995:78)

Segons l'esquema anterior, Bolivar interpreta que la Reforma proposa tres grans
ambits d’actuacié per l'educacié en valors i actituds: el dels continguts
actitudinals, que es tractard des de cada un dels blocs de continguts de les
diferents arees educatives, el corresponent al dels temes transversals, que sera
tractat al nivell del centre i un Gltim ambit que correspondria al de 1'tica i es
recolliria només en el darrer curs de la Educacié Secundaria Obligatéria,

El concepte d’educacié moral configuraria, per tant, un concepte molt més
ampli en el qual es contemplaria una assignatura especifica, el conjunt
d’actituds, valors 1 normes treballades en eada assignatura, els temes -
transversals i el conjunt de relacions que es puguin donar al centre educatiu,

D'altra. banda, Puig i Martin (1998:101) defineixen un marc molt més ampli
d'intervencions en relacié amb l'educacié moral. Els autors concreten uns
“espais” en qué es pot desenveolupar una educacié moral i consideren gue més
que una llista exhaustiva d’espais valids per fer intervencions educatives, sén
exemples que configuren el clima o atmosfera moral de la institucié:

Espais escolars d’educacié en valors

- Els plans d’accid tutorial

- Els temes transversals

- El contingut de les diferents matéries
- L'organitzacié del treball escolar

- Les normes del centre

- Les setmanes culturals

- Les relacions personals

- Les excursions

« Larbient fisic del centre

QuADRE WM, 7
Espals BscoLARS D"EDUCACIO EN VALORS, PUIG I MARTRY, 1998

Puig fa un plantejament molt ampli i obert de propostes a realitzar en els
centres i assenyala que n’hi poden haver d'altres:

“Aquests ambits d'educacié moral no sén dnic i imaginables. Es cert que
alguns sén essencials i, per aixs, ineludibles en qualsevol projecte curricular.
No podem imaginar un centre sense tutoria o sense considerar els valors de
les diferents drees [.] Ueducacié en valors pot portar-se a terme a través
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d’activitats molt variades, BEn bona mesura depén de la creativitat i la intencid
amb qué els programin, els educadors” {Puig i Martin 1998:108)

Ambdés autors defensen que el concepte d’educacié moral va molt més enlila
que el que suposa unicament treballar uns continguts actitudinals i, una
vegada més, Puig deixa molt clar que quan es refereixen a continguts no sols
sé6n els actitudinals que eduguen en valors:

“Ouant a l'educacié moral ens sembla important d’assenyalar que de cap
manera els seus continguts poden reduir-se als walors, a les actituds © a les
normes, sind gue al contrari, Peducacié moral suposa continguts de cada un
dels tres ambits assenyalats” (Puig 1995: 41}

D’acord amb el que hem exposat fins ara, podem constatar que en tot el
curriculum hi ha un fort contingut moral que es reflecteix en tots els nivells del
sen disseny: en el seu plantejement inicial —motius de la Logse i disseny
curricular base—, també en els corresponents objectius generals detapa i
d’zrea i en els tres tipus de continguts, encara que prioritariament siguin els
continguts actitudinals els que més clarament aporten aquest component
moral. D’altra banda, hi ha altres ambits educatins més generals que també
atorguen una especial importancia al tractament dels valors, actituds i les
normes, com sén ara els temes transversals —concretats en el curticulum— i
d’altres que no queden explicits en el curriculum perd que també hi desprenen
un fort contingut moral: tutories, organitzaci¢ del treball escolar, les normes del
centre, les relacions interpersonals, les excursions, 'ambient fisic dels centre,
etc. '

Per acabar aquest apartat, considerem interessamt fer una aproximaci6
conceptual entre el qué s'entén per educacié moral i per educacié ética ja que
sén termes que apareixen sovint en el curriculum, i de vegades s'utilitzen de

‘manera indistinta. Bolivar (1992:166) ens proposa les definicions seguents:

Ensenyament de lética: ensenyament de continguts, teories i maneres de
raonar/justificar de la tradicié filosdéfica moral

Educacié moral: educar en principis, normes i criteris morals des de patrons
druniversalitat

Educacié civica: comprensié i acceptacié de normes, principis politics, pautes
socials i costums vigents en una societat

Educacié en valors: Ensenyament de valors morals u socials, politics, religiosos
0 estétics.

Moral i ética, etimoldgicament signifiquen el mateix, ara bé, el concepte de
moral es troba més vinculat a la moral privada, mentre que l'dtica es refereix a
la disciplina pedagogica que reflexiona sobre la moral, de manera que amb nens
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de primaria dificilment podem afirmnar que estiguem portant.a terme una
reflexié ética i, en canvi, si que es pot dir que estem treballant la seva dimensié
moral. Malgrat la diferéncia existent entre ambdés termes, al llarg del treball
que fem sovint els pedrem utilitzar com a sindnims, ja que originariament tenen

el mateix significat.

D’altra banda, el concepte deducacié civica no sha de confondre amb el
d’educacio meoral, ja que hi ha temes d’educacié civica que no soén d’educacis
moral, com tamhbé hi ha temes de socialitzacid que no sén d’educacié moral.
Respecte d’aixd, Martinez exposa els arguments seglents:

“Perqué hi hoagi una educacié moral és necessaria la preséncia d'un cert
conflicte de valors, cosa que no sempre passa en leducacid dfvica: en
leducacié civica hi ha situacions que no s’han de plantejar en termes de
conflicte, ju que es refereixen a necessitats per a la convivéncia”™. (1991:129)

Finalment, també hem exposat que educar en valors, suposa Peducacié de
valors morals, socials, estétics, politics i religiosos, i no es limita exclusivament
a leducacié en valors morals. La delimitacié d’aquests camps és dificil i
complexa, ja que tois inclouen alguns aspectes comuns. '

2.6. Critiques i problematiques al

plantejament de la Reforma

De T'apartat anterior es desprén que la major part de les critiques formulades
en relacid amb la proposta de la Reforma, és precisament el seu excessiu
contingut moral, i també la problematica que suposa que des de lescola
s‘assumeixi aquesta educacié moral. En contraposicié a aquesta critica també
s6n molts els autors que afirmen que —ho vulguem o no— tota educacié té de
per sl un component moral i, per tant, cal assumir-lo de manera conscient.
Victoria Camps ens diu:

“L’educact no es troba lliure de valors. L'educacié ha de ser ideoldgica. Si
educar es dirigir, formar el cardcter o la personalitat, portar Mindividu a una
determinada direccid, l‘educacié rno pot ni ha de ser neutra. Les finalitats
educatives sén valors en lu mesura que son opcions, preferéncies o
eleccions:” (1990:124)

Al capitol 1l1.1, ens referirem concretament al paper que ha d’assumir l'escola

en l'educacié dels valors, el paper del professorat en relacié amb el tema, la
possible neutralitat de P'escola i del professor, etc.
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D’altra banda, un altre dels grans problemes que planteja la proposta del MEC
a 1'hora de concretar els continguts actitudinals en els dissenys curriculars, és
que sha fet des d'un plantejament excessivament rigid: s’intenta formular de
manera quasi obligatéria a tots els blocs de continguts, un apartat dedicat a les
actituds, els valors i a les normes, i aixd no sempre és possible. Considerem
aquest plantejament poc flexible i que comporta com a resultat una certa
obligacié per determinar continguts actitudinals especifics a cada bloc de
continguts i, en certa manera, for¢ga la seva redaccid, de la qual cosa resulia
fins i tot una situacié reiterativa o innecessaria en algunes ccasions.

“D’acord amb la TE, que hi hagi continguts de conceptes, fets, principis o
continguts de procediments, no imptica que tot tépic o contingut hagi de ser
necessariament subdividit en les tres categories, pergué [lavors se'ns
converteix en una “cotilla® o graella gque hem d'omplir obligatériament”
{Balivar, 1993:549)

Bolivar exposa que en el DCB s'argumenta la distincié entre els tres tipus de
continguts des d'un punt de vista de la seva naturalesa pedagogica, i es pretén,
que tot contingut ha de ser enfocat i tractat en les tres categories, perd no esta
del tot d’acord amb aquest plantejament:

“El fet que els continguts d’ensenyament puguin ser vistos des d'una triple
perspectiva {conceptual, procedimental, 1 actitudinal) no ha de significar gue
tot contingut hagi de ser tractat en les tres categories, fet que portaria la
quiestié a limits irrisoris o, almenys, retdrics” (Bolivar,1992:41)

Des del punt de vista personal, creiem que l'educacié dels valors, actituds i
normes sha denfocar a partir dun plantejament més transversal i no
necessariament ha de suposar que cada bloc de continguts tingui associat un
corresponent bloc conceptual, procedimental i actitudinal. El mateix podem dir
si ens referim a les arees curriculars, ja que moltes actituds, valors i normes
poden ser comuns a les diferents irees curriculars, al mateix temps que també
cada area curricular pot incloure continguts de valors i actituds més especifics
per a l'area en qhestid,

Bolivar fa les reflexions seglients en relacié amb el problema exposat:

“A més, un greu problema plateja la triparticié de ot topic en tres tipus de
continguts és que es presenten ailladament per cada drea i, dins d’aguesta,
per cada bloc temdtic [...] per exemple, en el curriculum del MEC de primaria
es recullen 302 procediments i 219 actituds, descrits en relacié amb el bloc de
cortingut en gliestit, Aixd és degut al fet que es manté que els continguts
conceptuals hi porten implcits, simultdriament, procediments i actituds
corresponents, donant-se una subordinacid d’aquests als primers. Aixo
explica que calgui canviar les actituds quan canvia el bloc temdtic en griestié”
(1993:549)
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El Departament dEnsenyament s'apropa més a la concepcié globalitzadora dels
continguts actitudinals i els desenvolupa de la manera segiient:

a)

b)

En el primer nivell de concrecid, per cada area curricular presenta un
conjunt de continguts relatius a actituds, valors i normes, sense
vincular-los a cap bloc especific.

En finalitzar el desenvolupament de cada area curricular, presenta un
total de 34 actituds, valors i normes globals, que shan de tenir presents
a totes les activitats docents del centre i han d'impregnar la relacié de
convivéncia escolar.

Creiem que aquesta visié del tema, és des d'un punt de vista conceptual més
correcte, perdé suposa el perill que el fet de ser "una obligacié per a tots i de
ning\ en particular” al final no I'assumeixi ning.

També Lucini (1992:72-74) manifesta que al DCB hi ha un plantejament
confiis, desordenat i superficial dels valors concrets com a continguts
curriculars. | en aquest sentit I'autor remarca tres aspectes que cal tenir en
compte:

3

b)

En els dissenys curriculars d’Arees, quan es concreten els valors s'observa
una confusié, que afecta directament al concepte de valor. Aquesta confusié
es tradueix en la utilitzacié dels termes valor i valoracié i es reflecteix
continuament en els dissenys, sobretot, de les arees més allunyades de les
ciéncies humanes,

Conseqiiéncia de la confusié anterior, sorigina, a més duna manca
d'unificacié de criteris, també un plantejament massa rigid del MEC a l'hora
de desenvolupar els dissenys curriculars.

“Una rigidesa traduida en intentar formular, obligatSriament i en tots els
casos, €s a div, en tots els blocs de continguts, un apartet dedicat als valors;
aix6 ha produit com a resultat, que aguest apartat es converteixi ,de Jet, enun
“calatx de sastre” en el qual s’inclouen coses molt diverses 1 moft Jorcades, a
vegades, almenys, aparentment, més amb Pafany d’omplir un espai o complir
una normma establerta, que com a resultat d'un procés seriés de reflexid ética o
de valors sobre la propia ciéncia.

Falta de definicié clara entre les actituds enteses com a habits o tendéncies
per a laccié o estats funcionals de disposicié en general, i les actituds com
a predisposicions estables de la personalitat fonamentades en uns valors
étics i que sén comportaments que centren el desenvolupament de la
conducta i marquen el futur o horitzé de felicitat pel qual s'opta o vers el
que es camina,
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Finalment, un altre aspecte contradictori del plantejament de la Reforma, és
que si bé els objectius generals d’etapa tenen un component altament valoratiu
i moral, els criteris d’avaluacié proposats tenen un caracter molt conceptual i
poc actitudinal:

“Bls criteris d’avaluccié dels curriculums oficials expressen certa paradoxa:
després de destacar la novetat de la introduccié dels continguts actitudinals i
els valors, aquests quasi desapareixen en els criteris d’avaluactd, que es
refereixen majoritarioment a continguts conceptuals, alguns a procedimerts i
molt poes fnormalment els titims) a les actituds” .(Bolivar 1995:94])

A paxtir de les reflexions realitzades en els diferents apartats d’aquest capitol,
volem fer les consideracions seglients:

Els continguts actitudinals en la Reforma del Sistema Educatiu tenen una gran
importancia en tots els nivells del curriculum: objectius generals d’etapa,
objectius d’area, continguts i temes transversals, malgrat que ~-com veurem—
no hi ha suficients orientacions metodolégiques per portar-los a terme, i en els
criteris d'avaluacié sén préacticament oblidats en la proposta dels dissenys
curriculars. '

Si bé l'administracié ha fet un gran esfor¢ per remarcar la importancia dels
continguts de valors, actituds i normes, el seu plantejament ha estat confits i
desordenat, ja que en la proposta del disseny curricular hi ha una gran barreja
de plans i dimensions i aixé dificulta el seu tractament.

Valorem positivament el cardcter “moralitzador” que sha atorgat a tot el
curriculum, ja que en els darrers anys aguest havia estat —sota el nostre punt
de vista— excessivament tecnolégic i formalista. La societat en general reclama
una formacié més humanista que des del disseny actual shi pot donar
resposta. Ara bé, considerem que afrontar el repte de l'educacio en valors que
ens proposa la Reforma ha de ser sempre en el sentit duna educacié critica i
transformadora de la societat en qué vivim, i no ha de basar-se en
Padoctrinament o inculcacié de valors.

Finalment, per aconseguir una veritable “educacié en valors” tal com proposa la
Reforma, cal implicar tota la comunitat educativa, i aixé suposa un
replantejament de l'administracié respecte de l'organitzacié dels centres que
faciliti espais i horaris per a la coordinacio dels projectes educatius, impulsant i
dinamitzant Ia formacié de professorat en relacié amb el tema, implicant les
families... en aquest moment aquest constitueix un repte dificil d’assolir, perd si
no es fa un veritable esfor¢ per tal gque sigui aixi, la proposta de la Reforma pot
resultar utdpica, tedrica i allunyada de la realitat.
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3. L’ensenyament i
I’aprenentatge dels continguts

actitudinals

3.1. Fonaments i teories psicopedagogiques

del desenvolupament d’actituds

Qué aporta la psicologia del desenvolupament a la prictica educativa?

Bolivar, a la seva obra (1992,119:120), ens exposa que tradicionalment la
psicologia, sobretot la psicologia de l'aprenentatge i l'evolutiva, ha constituit
una plataforma per justificar, enfocar i legitimar orientacions i metodologies de
l'ensenyament, ja sigui perqué l'accié didactica ha buscat el suport de la
psicologia, ja sigui perqué des de les teories psicoligiques s’han buscat
implicacions pedagégiques.

Segons aquest autor, la psicologia ha estat una de les bases més potents de la
teoria curricular per justificar les practiques pedagogiques i un criteri
orientador en la construccié del curriculum. El model curricular de la Reforma
es fonamenta en un determinat enfocament psicologic, des del qual es
prescriuen o es donen implicacions sobre com ha de ser el curriculum, la seva
metodologia i els processos d’ensenyament i aprenentatge. E1 MEC ha escollit
com a referent els principis derivats d'una psicologia de I'educacié de caracter
constructivista,

Aplicar de manera estricta un determinat model psicoldgic pot fer que ia

practica educativa es converteixi en una aplicacié técnica de principis i
prescripcions derivats de la déncia bdsica psicolégica que li pot fer perdre la
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seva propia autonomia, A més, pot ser que la practica docent es converteixi en
una prova confeccionada a propésit per confirmar la propia teoria psicolégica, i
aixd pot representar un auténtic perill.

A proposit d’aquestes reflexions, Coll ens proposa el segiient:

*Del constructivisme ho poden derivar-se prescripcions tnfal-libles scbre com
s'ha de procedir [..], es necessita una prudéncia i, sobretol, una saludable
desconfianca cap a postures que, emparant-se de fet en un coneixement
psicolégic o psicopedagdgic encara fragmentat i plegat d'incégnites, adopten
una formulacié dogmdtica 1 s’autoregeixen en portadores Uniques i excloent
de la veritat prescrivint el que no s'ha de fer i el gque s'ha de fer —més
Jreguentment el primer gue el segon— per millorar la gualiat de
V'ensenyament i de Peducacié escolar.” (Coll 1991:9, a Bolivar 1992:121).

Malgrat que les teories psicolégiques no puguin prescriure les practiques
curriculars del professorat, si que poden representar una ajuda i un suport i, al
mateix temps, poden oferir-nos suggeriments i orientacions per al seu
ensenyament. En la psicologia del desenvolupament sociomoral hi ha diferents
teories explicatives de la conducta social i el desenvolupament moral i, per tant,
el plantejament de la practica educativa podrd canvier en funcié de
Tenfocament psicoidgic que haguem escollit.

Dues teories de desenvolupament social i moral: socialitzacié versus
desenvolupament

Tradicionalment shan distingit, en termes globals, dues grans concepcions i
explicacions del desenvolupament social i moral de l'individu {Pérez Delgado i
Garcia Rog, 1891 a op. cit. 122)

a) L’enfocament socialitzador o no cognitiu (psicoanalisi, sociologisme i
teories de l'aprenentatge conductista i social). Aquest enfocament considera
la conducta social com una adaptacié funcional (internalitzacié o
socialitzacié) al medi social, atesa la primacia de factors afectius sobre els
cognitius i negant un canvi evolutiu consistent i sistematic. Respon al
model (i creenca}l més tradicional que l'infant es converteix en un ésser
huma social per la pressié dels adults, al qual simposen un conjunt de
normes i castigs (interioritzacié) d'aquests models de la societat adulta. Els
fets moral i social sén quelcom extern, que sha d’imposar cohercitivament
des de fora i han de ser assumits internament per la consciéncia del nen.

b) Enfocament cognitiu o constructivista (Piaget, Kohlberg, Turiel, etc.}.
Entenen la conducta com un procés de construccid i reestructuracié del
coneixement i desenvolupament sociomoral com ladquisicié de principis
autdnoms de justicia, sent els processos de judiei moral la base explicativa
de la conducta social i el desenvolupament moral.
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Aquest plantejament respon, contrariament, a una idea diferent de I'home i
de leducacié: el desenvolupament social és un procés interactin i
constructiu, I'ésser huma actua com un agent sobre la realitat social que hi
interactua mentre construeix el seu propi coneixement. Des d’aquesta
perspectiva el subjecte no es limita a rebre unes normes, actituds i valors
que li imposen els adults, sind que les va construint participant en el mén
social.

Explicacid de Ia génesi i el desenvolupament de la morxal

Enfocament cognitiu Enfocament nie cognitin (socialitzacts)
Caracteristiques La conducta és un procés de La conducta com a adaptacié
construceid i regstructuracis del | funcional (interpalitzacié o
coneixement, i el socialitzacid) del medi, i ¢l
desenvolupament moral, desenvolupament com un
ladquisiclé de principis determinisme causal del medi social.
autdnoms de justicia.
Concepte de moral La moral, com a construccié La moralitat com a adaptacié
d’un pensament just i auténem, | heterdnoma, stidentifica amb
es diferencia de la convencid convencié soclal {acceptacld i
social o legalitat. No relativisme | assumpcid de normes i pautes
moral. socials). Relativisme moral.
Chjecte d'investigacié Processos de judici | pensament | Conducta oberta. Situacions socials
moral com a base explicativa de | daprenentatge o modelatge.
la conducta i el Socialitzacio.
desenvolupament moral
Desenvolupament moral | Implica un canvi evelutin Mo hi ha un canvi evolutiu sistematic i
sistematic de seqiiéncia consistent; és relatiu a factors

invariable, que requereix una socicambientals.
reorganitzacid de l'estructura.

Métodes utilitzats SBituacions morals d'interaccié Conducta oberta: regles i prohibicions,
social (Piaget}. Dilemes morals, | conducta prosocial, processos de

role taking o comunidad escolor | modelatge.

Justa

Representants J. Piaget, L. Kohlberg, E. Turiel, | Conductisme (Skinner), -
J. Rawls, principalment. neoconductisme, aprenentatge social
[Bandura) i psicoandlisi {Freud)

TaurLa NOM. 7
GENES] 1 DESENVOLUPAMENT DE LA MORAL
(Borivar 1992:123)

A la taula anterior es resumeixen les principals caracteristiques definitories
dels dos enfocaments, ara bé, estudis més recents en Iambit dels valors
distingeixen altres tendéncies de Feducacit moral, derivades dels enfocaments
anteriors. Ens referim ales aportacions de Puig i Martin (1986:13-66), membres
del grup de valors de Ulnstitut Ciéncies de I'Educacié (ICE) de la Universitat de
Barcelona, els quals ens exposen algunes caracteristiques de les diferents
tendéncies en educacié moral, unes més fonamentades en la concepcic
socialitzadora i altres en Penfocament més cognitin, Un resum del seu estudi el
presentem a continuacié:
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Resum de les principals tendéncies d’educacid moral, a partir de les aportacions de Puig i

Martin
Tendéncies Principals representants Caracteristiques
E<lucacld moral com & DURKHEIM Basada en la reproduccid de valors socials

socialitzacid

vigents

Imposicid de valors i normes externes per una
autoritat

Adaptacié a les normes socials

Educacité moral com a
aclariment de valors

RATHS, HARMIN I SIMON

Concepcid relativista dels valors
- Conflicte de valors
- Aclariment de valors

Evitar adectrinar i inculear valors

Educacid moral com a
desenvolupament

DEWEY, PIAGET [ KCLBERG

Educacid moral cognitiva i evolutiva, basada en:
- Procés de desenvolupament
- Existéncia d'uns estadis de desenvolupament

- Cada fase o estadi és superior a 'anterior

Educacié moral com a
formacid d*hdbits
virtuosos

PETERS

L'educacid moral ¢s sindnim d'adquisicid de
VIRTUTS, formacid «habits, formacié del
caricter.

Construceid de la
personalitat moral

GREM, 1CE Barcelona
MARTINEZ, PUIG...

La moral no esta determinada siné que sha de
construir

La moral és un producte cultural que depén del
subjecte i conjunt de subjectes

L'educacié moral té& un eentingut soclalitzador
perd considera imprescindible €l vessant critic,

creatiu i auténom de la persona

TauLANOM. B
RESUM DE TENDENCIES EN EDUCACIO MORAL A PARTIR DE LES APORTACIONS DE
Putc 1 MagrTiN, a Puic 1996

No és objecte del nostre estudi aprofundir en les diferents tendéncies existeats
en 'ambit de l'educacié moral, peré tant a I'obra de Bolivar, com a la de Puig i
Martin i altres autors es pot constatar una gran varietat de tendéncies i
metodologies en aquest Ambit, i també se’n pot ampliar la informacié.

Quina és la nostra opinié respecte a les diferents formes basiques de concebre
I'educacié en valers? Estem d'acord a considerar que les actituds i els valors
son el resultat de la influencia ambiental? Hem d’educar adaptant el nen a un
medi social integrant les normes i valors existents? (enfocament sociabilitzador)
o bé creiem que hem de potenciar una construccié auténoma i critica dels
principis morals de cada alumne? (enfocament cognitin/ constructista). Pensem
que els valors son relatius i, per tant, no ens hi hem de definir, siné que hem
d’ajudar a aclarir-los? (enfocament relativista). Bolivar fa una aposta perqué els
educadors siguin ecléctics i seleccionin de cada teoria el que millor pot adaptar-
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se als objectius educatius que es plantegen. Estem d’acord en aquesta solucié
integradora de les diferents tendéncies i remarquem els avantatges i
inconvenients que presenta cada una. Segons Bolivar:

“Aixi, un enfocament cognitiu, malgrat la seva virtualitat, es mostra insuficient
en Veducacis infantil 1 els primers dcles de primdria, en els quals hem
dlincidir més en aspectes afectius que en els cognitius. Com ha assenyalat
coherentment Peters, a les primeres edats cal conciliar elements de les teories
soctaiitzadores i cogritives de lenfocamertt heteronom de les normes i dei que
propugna l'autonomia moral.” (Bolivar 1992:159)

Finalment, hem volgut exposar de manera general quines han estat les
tendéncies més significatives en 'ambit de l'educacié dels valors, ja que el seu
coneixement ens permetra abordar els apartats segiients d’aquest capitol, ja
que sovint haurem de fer referéncia a alguns aspectes d’aquestes teories per
situar alguns dels problemes que impliquen l'ensenyament dels valors, o bé per
analitzar les metodologies i técniques d’ensenyament -—aprenentatge i
d’avaluacié— moltes d’elles aportades per autors presentats en aquest apartat,

3.2. Ensenyament i aprenentatge dels

continguts actitudinals a I’escola

En el plantejament de les principals teories psicoldgiques de desenvolupament
de les actituds (apartat 3.1) ja s’apunta cap a un dels principals problemes que
suposara I'educacié de les actituds i els valors: ’escola ha d’educar cap a una
reproduccié i integracid dels valors socialment vigents, o bé ha de contribuir a
una critica vers aquests valors? Es l'escola la institucid que sha de fer carrec
d'assumir leducacid en els valors? Quines s6n les actituds i els valors que
shan de transmetre a l'escola? Es responsabilitat de cada professor, o una
tasca conjunta de tot el centre? Com influeixen la familia i els mitjans de
comunicacié en l'educacié de valors i actituds? Quin n'és el paper del
professor? Es possible mantenir una neutralitat?... Totes aquestes gliestions
s6n aspectes que estudiarem en els apartats segiients.

3.2.1. Funcié de Plescola en la transmissié dels

continguts actitudinals

Victeria Camps (1990:124) afirma que “l'educacié no es troba Hiure de valors”.
L'escola com a institucié educativa ha d’assumir que, a més dinstruir i
transmetre uns coneixements i unes habititats o técniques, també ha de formar
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persones. No es pot separar la instruccié de I'educacié i, a l'inrevés, no hi ha
educacid sense instruccié. Diez assenyala que no hi activitat educativa que no
comporti educar en valors:

“Diaguesta manera, educar fa referéncia a una série d’activitats carregades
de valor en elles mateixes]...] es tracta d'una expressié purament pleonastica.
Em refereixe a ['expressié educacié en valors. Es que no es pot parlar d'una
activite educativa que no impligui necessdriament fer-ho en valors?” (Diez
1997:2)

Si I'educacié no es troba lliure de valors, llavors Pescola mai ne pot ser neutral.
Trilla (1992), Bolivar (1992), Lucini (1993), Gutiérrez (1995), Puig (1998}
Sabater (1997) entre d’altres, mantenen que l'escola moralment neutral no
existeix. Aixé no ha d'implicar que Uescola sigui dogmatica o adoctrinadora, ja
que no ha de pretendre imposar o inculcar determinats valors davant d'altres
que també poden ser legitims, siné que ha de crear condicions perqué cada
comunitat educativa tingui Poportunitat de reflexionar i prendre decisions
sobre com plantejar la formacié de valors entre l'alumnat. Per tant, segons
aguests autors, si reconeixem que tota educacié té un component moral és
millor fer-lo explicit i assumir-lo de forma conscient i intencionada.

“Una escola moralment neutral és una falldcia {.J; Vescola moralitza en
aguest sentit, com ho fan els mitjans de comunicacié, el carrer i, sobretot, la
familia, de manera gue és millor assumir conscientment pensant en un pitblic
el més umiversal possible, és u dir, sense indoctrinar, pers amb
procedimentatisme critic i educador.” (Bolivar, Taberner i Ventura 1995:26)

Des de sempre, a I'escola shan transmeés actituds i valors, encara que agquests
no sempre s’han mostrat ocbertament siné que formaven part del que s'anomena
curriculum ocult. En la proposta de la Reforma, el que es pretén és planificar els
continguts d’actituds, valors i normes, pensant que en certa manera aixo
permetra controlar aquest curriculum ocult. S8egons s’argumenta al DCB:

“Des d’aquesta proposta curricular es pretén, en canvi, que els professors
programin i treballin aquests cortinguts tant com els altres, ja que, de fet, els
alumnes aprenen actituds, valors 1 normes a Uescola. Lunica diferéncia en
agquesta proposta és, de fet, un avanialge, ja gue aguest aprenentalge no es
produirg de manera no planificada, formant part del curriculum ooult, sind
gque Uescola intervindrd intencionadamnert afavorint les situacions
d’ensenyament que asseguraran el desenvolupament de valors, normes i
actituds.” {(DCB, 1989: 42}

Bolivar considera que és una fallacia intentar eliminar i controlar el
curriculum ocult, malgrat que es concretin els continguts actitudinals de cada
bloc tematic ja que aquest sempre continuard existint. Alguns dels arguments
que exposa per justificar aquest fet son els segiients:
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“Gran part de la investigacid curricular ha posat de manifest que el
eurriculum ocult se situa primariament al nivell del mateix desenvolupament
aurricular frelacions socials a les classes i passadissos); per aguest motiv no
podem creure gue es pugui acabar amb ell pel sol fet d’escriure’l o
programarlo en el disseny.”(1992:47)

Partint, doncs, que l'escola educa, en el sentit ampli de la paraula, i que
Yeducacid no pot ser neutral, I'escola ha d’assumir una funcié reproductora
dels valors socials vigents, o ha de complir una funcié transformadora i critica
de la societat en qué vivim? Aquesta constitueix sens dubte una de les
principale controvérsies que es planteja la nostra societat: lescola ha de
promoure unes determinades actituds i uns determinats valors considerats
necessaris per ala integracié social, 0 bé s’ha d’estimular la formacié d'una
autonomia moral de I'alumnat, mitjancant el foment dun esperit critic i
alliberador? Molts autors opinen que ambdues coses sén necessaries:

“En ’educacié eticocivica d’actituds 1 valors necessariament ens movem entre
reproduir els comportaments 1 ideologies vigents a la nostra societat i ~sense
renunciar al valor formatiu— induir un sentit critic t alliberador.” (Bolivar,
Taverner i Ventura 1995:22)

“Quan parlem deducacid moral podem fer-ho en un sentit ampli o en un
sentit més estricte. En un sentit ampli podem definir-la com a socialitzacié. El
seu objectiv és ajudar els educands a integrar-se a la societat .} pero
Peducacié moral no queda reduida «a socialitzacis, siné que també destaca un
vessant creaiy, critic i transformador.f...]. En aguesta direccié apuria el sentit
estricte de 'educactd moragl.” (Puig i Martin, 1998:25)

Realment, aconseguir un equilibri entre les dues funcions esmentades —funcis
reproductora, i funcié transformadora— és un repte gens facil d’assumir i
aquest ha de constituir un objectiu a plantejar-se des del conjunt de tot el
centre educatin. En el projecte educatiu i projecte curricular de cada centre és
on s’hauran de situar la planificacié de les actituds i els valors en els blocs de
continguts de cada area, de manera que no sorgeixin contradiccions entre el
que es proposa a I'amlai el que es viu al centre.

“El que es fu a Uaula, ding del treball de cada drea/cicle, s’ha dinscrivre en
Paccié conjunta del projecte de centre, pergué no quedi diluit en els interessos
1 motivacions de cada matéria, ni en contradiccié entre uns espais i els altres.”
(Bolivar 1992:264)

“La rellevancia que els valors, les actituds i les opcions educatives tenen en ol

PEC ens obliguen a tractar-lo com un document altament significatiu per a
Vecucacié moral i com un referent clar de valor.” (Puig i Martin 1998:91)
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Es, doncs, a partir del procés d’elaboracié del PEC i PCC, on es contrastaran,
consensuaran i definiran els principals valors que el centre vol promoure, i
també on es concretaran els espais i les propostes per portar-los a terme.

3.2.2. Treball de totes _les materies o d’una mateéria

en concret?

*Podries dir-me tu, Socrates, si la virntut s’adquireix mitjangart Uensenyament
o mitjangant P'exercici, o bé si no és consegtiéncia ni de 'ensenyament ni de
Uexercici, siné que és la natura la que déna a 'home, o si, fins 1 tot, prové
d'alguna attra causa?” (Platé: Menén, 70*, a Bolivar 1992:163)

“La moral és com la gramdtica. Podem conéixerne perfectament les regles
peré ser incapages d'oplicarles a la vida guotidiana [.J; la moral no
s'ensenya, es vit.” (Freinent 1975, a Belivar 1992:165) '

A les cites de Platé i Freinet se’ns planteja el dubte de si l'ensenyament
d’actituds i valors ha de ser motiu d’'una assignatura en particular, de totes les
assignatures o de tot el centre educatiu. D’altra banda, també es qliestiona sila
moral sha d’ensenyar o forma part duna manera de fer i viure, tal com
expressa Freinet.

Bolivar (1995:180) ens explica com Kohlberg (enfocament cognitin) després de
molts anys dlimpartir educacié moral mitjancant classes formals, va proposar
ingsertar 'educacié moral dins Ia vida escolar, reivindicant la dimensié
comunitaria com una auténtica base per a 'educacié moral. D’aquesta manera
Kohlberg va propesar com a mitja per a 'educacié en valors el treball a partir
d'una certa democracia educative o comunitat escolar justa (vegeu la pag.116)

‘basada en la participacié dels alumnes i el professorat en l'organitzacio del

centre (normes de convivéncia, judici de validesa, etc.). De la propesta de
Kohlberg sorgi el concepte d’atmosfera moral, gue en les darreres décades sha
substituit per el terme de cultura moral, aspectes que indiquen com la vida
comunitaria de l'escola pot afavorir o no el desenvolupament moral del seu
alumnat.

Puig defensa obertament la tesi que I'educacié moral es transmet gracies al
clima de l’aula i I’escola i al dia a dia de 'educacid:

“L’educacié moral, més que assolir-se a través de classes, es fransmet gracies
al cima de Faula i de Pescola: es vehicula a traves del gue, d’una manera
vaga peré significativa, anomenem el dia a dia de Feducacid. La moral
s‘aprén a tot arrew, i no tnicament ni principalment durant una estona de
dasse dedicada a ensenyarla.” {1999:9)
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Puig i Martinez consideren que l'educacié de les actituds i els valors sha
d’assumir des de cada una de les drees i en el seu conjunt i $’ha d'integrar a la
vida. del centre:

“L'educacié moral, encara que hagi de comptar amb un temps especific per
ser cultivada, no és privativa de cap area en concret, ni de cap temps escolar
en exclusiva. Unicament quan els alumnes perceben que a tots els dmbits
dels seu treball escolar hi ha un component moral, { tal component és
considerat 1 reflexionat jurtament amb els temes propis de cada assignatura,
els sera més facil aceeptar que la moral ne és gueleom alié a la vida i, en
consegiiéncia, estaran millor disposats a construir els seus criteris de judici i
les seves conductes morals.” (1989:171, a Bolivar 1992:166)

Els mateixos autors valoren melt positivament Poportunitat que ofereix la
Reforma en destacar el bloc de continguts, valors i normes, perd lamenten “el
déficit que el disseny arrossega en no reservar un espai o horari per al seu
treball en l'ambit especific de l'ética i I'educacié moral, exceptuant-ne iltim
curs de l'educacié secundaria obligatéria (Martinez i Puig, 1991:7), Per tant,
segons aquests autors es reivindica més que una assignatura concreta un
espai i un temps per poder tractar 'educacié en els valors, aspecte que la
proposta de la Reforma ha recollit de manera moit limitada,

Segons les aportacions anteriors, hem de considerar que Peducacié en els
valors i actituds dels alumnes és tasca de cada professor des de cada una de les
matéries curriculars, del treball realitzat en el seu conjunt i, finalment, del
treball que es realitzi en el context de tot el centre educatit.

“Bn la discussid de si Veducacié moral és tasca duna disciplina escolar
espectfica o, més aviat, dels context organitzativ social que viuen els alumnes
i de Vaccid conjunta de tot el profassorat, s'oblida que la dispersié de la
responsabititat docent pot ser —a la llarga a que ningu la faci- angoixats per
les tasques disciplindries concretes.” (Bolivar, 1992:165)

Bolivar planteja, des del nostre punt de vista, un greu problema: si bé
conceptualment sembla totalment correcte que leducacié moral hagi de ser
assumida col-lectivament per tot el professorat, a la practica diaria, els mestres
poden sentir-se més implicats per les tasques de cada una de les arees en
concret. Per tant, hi ha el risc que davant d’'una responsabilitat corapartida es
prioritzi la responsabilitat més individual deixant en segon terme o oblidant la
primera. Davant d’aquest dilema, probablement la proposta de Puig i Martinez
dincorporar un espai i un temps podria alleujar aquest problema, que f%.cn.l.ment
s'intueix a la practica quotidiana.

Lucini també apunta que en la fonamentacié psicopedagdgica de la Reforma,

I'educacié ética o dels valors no es planteja com un problema d'drees siné com
una concepci6 global del projecte en qué s'interrelacionen tots els components:
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“Des d’aguests plantejamenis, que sén intuits en la fonamertacio
psicopedagdgica gue roman o la Reforma, Ueducacid ética o dels valors no és
_fonamerntaimert un problema d'drees o d’assignatures, siné d'una concepcié
global del projecte on gueden interrelacionats tois els seus components”
{1992:50)

Un altre tema que complica la situacié ha estat la problematica referent a la
classe d’Etica com a alternativa de la Religié. Des del nostre punt de vista el
disseny curricular ha caignt en un greu error en acceptar aquest plantejament,
ja que una educacié ética hauria de ser impartida a tots els nens i no
Unicament als qui no han escollit voluntariament la Religit. El tema ha estat
molt criticat i de moment la situacié encara no s’ha resolt.

“La controvérsia sobre el drea o la classe de Religis o Bica és, sens dubte
important; i cal trobar una sofucié satisfactéria que respecti el dret a la
ibertat d'ensenyament, perd aixd i tol, no és ni la clau ni el problema
fonamental per al repte al gqual s'enfronta la societat confempordnia, i que ens
concemeix a tots, de posar en peu un projecte comit que doni serdit al nostre
present 1 que orienti el nostre _futur.” (Luccini, 1992:50)

“El plantejament d'un espai curricclar diferenciot (assignoatura d'élica o
dieducacié moral) é& un tema controveriit, entre altres raons pergué apareix
lligat al problema de Pensenyamernt de la religié a lVescola..” (Gomes,
1995:137)

Creiem que lassignatura de Religié sha dimpartir com wuna activitat
complementéria, que no suposi una imposicido per a aquells alumnes que no
Pescullin, ja que aquest plantejament no és correcte en el marc d’'una escola
laica i lberal i, en canvi, considerem del tot necessari oferir coneixements
d’ética a tots els alumnes, sigui quina sigui la seva opcié religiosa.

A més de les reflexions i dubtes exposats, se’'ns planteja un altre problema: els
valors, actituds i les normes, so6n especifics de cada bloc de contingut ¢ sén
comuns a tots? A les propostes del DCB, es pot veure com els centinguts
actitudinals canvien quan canvia el bloc de contingut. Bolivar, en aquest sentit,
es refereix a les aportacions de Peters (1973), que va recollir Stenhouse (1984):

“Les actituds que ha d’aconseguir en Uensenyuament d’'una matéria no son
externes (continguis conceptuals, procedimentals i a més, actituds} al mateix
pracés d'ensenyament; van immerses (sén immanents) al procedimert utititzat
I a la metodologia. Per aixd les actituds, valors i nornmes no canvien gquan
canvia el bloc temdtic, no es fan mitjiangant accions docents, sind en les
propies accions.” (A Bolivar, 1992:48)

D’acord amb el plantejament de Peters, la proposta de 1a Reforma es converteix
en molt repetitiva, analitica i for¢ada, ja gque concretar continguts actitudinals
per cada un dels blocs de continguts és una tasca que no té massa sentit, i fins
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i tot pot resultar contradictoria amb el tractament global en qué creiem que s’ha
d’abordar aquest tipus de treball.

Com a resum, podem manifestar el segiient:

* Estem totalment d'acord amb la proposta de la Reforma que expressa la
necessitat de planificar, desenvolupar i avaluar els continguts de valors,
actituds i normes, encara que probablement requereixi un tractament
diferent que la resta de continguts escolars,

* Si des de I'Administracié es creu que els continguts actitudinals s’han de
planificar, programar i avaluar, cal que també es donin criteris i
orientacions metodologiques per tal de poder-ho fer correctament.

* També coincidie que aquest treball sha de pertar a terme a partir de la
intervencit de tot el professorat de la comunitat educativa en el projecte
educatiu i el projecte curricular de cada centre, Ara. bé, considerem que
aquesta tasca resulta realment dificil de portar a terme sobretot per I'actual
inestabilitat de les plantilles i pel plantejament encara excessivament
burocratic que sha atorgat a la realitzacié d’aquests projectes.

* Malgrat que l'educacié en actituds i valors s’hagi d’'assumir des de cada area
concreta i des dels temes transversals, creiem que cal disposar, a més, d'un
espai especific per al seu desenvolupament i del fet que no necessariament
s’hagi de configurar com una assignatura concreta,

3.2.3. Cultura moral i organitzativa del centre

Tenint en compte que les escoles i els centres educatius s6n un microcosmos
que reprocdueixen els conflictes presents a tota la nostra societat (Camps
1996:21), hem de ser conscients que el treball que es desenvolupi en el context
del centre, les relacions que s’hi estableixin, les normes que regulin el seu
funcionament habitual, €ls codis de conducta, etc., constituiran un referent
clau per al desenvolupament d’actituds, valors i normes per a Palummat. Ja
hem vist com determinats autors (Kohlberg, Bolivar, Puig i altres) destaquen la
gran importancia que té la vivéncia de les actituds en la dinamica habitual dels
centres i, per tant, aquestes han d’estar d’acord amb Porganitzacié practica del
centre:

“Ne val la pena predicar a les aules certs valors i, en canui, organitzar el
centre o oferir models d'actuacié, tant pel professorat com bpels pares gue

donin un missatge contrari.” (MEC, 1993:12)

Tal com afirma Puig (1999:12): “Peducacié moral no és un treball en solitari, és
un treball collectin fet en el si duna comunitat que ha d’expressar valors i ha
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de ser demoeratica”. Per aixd I'autor ens acosta a la idea de clima o atmosfera
moral dun centre:

“Chima o atmaosfera moral d’un centre és allé que sempre s’estd respirant. El
gue es viu sempre 1 a tot arrey, i de tant proper | habitual gue de vegades ens
costa veure i adonarnos del seu valor.” (Puig, 1999:13)

Segons Bolivar, al centre es genera una cultura moral prépia de manera que
els seus costums i formes de conducta incideixen en 'educacié de les actituds i
valors:

“I ha un conjunt de creences i valors que constitueixen el marc de referéncia
i identitat del centre; aguest conjunt és aprés (sccialitzacid ¢ i enculturacié de
professors novells i alummes) i/o compartit pel grup. La cultura escolar
proveeix d'aguesta manera als seus membres d'un mare referencial per
interpretar esdeveniments 1 conductes 1 per actuar de manera apropiada i
acceptable davant la situacd, com a conjunt de significats compartits pels
seus membres.” (1992:174)

L’autor considera que el centre docent, com a espai i organitzacié social amb
unes relacions prépies, és el que —a llarg termini— contribuira decisivament,
més enlld de 'aula i de la taula, amb l'educacié en actituds i valors.

Van Maanen i Barley (1985, a Bolivar 1992:175) defineixen quatre camps
d’analisi en els quals s'explica la génesi, conservacio i transmissié de la cultura
organitzativa:

« FEl context ecoldgic: context fisic, temporal i social en gué conviuen i
comparteixen els membres.

s Lainteracci6: patrons i xarxes d’interaccié entre els membres d'un grup ifo
altres membres.

e Els acords col-lectius: conjunt de significats similars i interpretacions
compartides.

+ Capacitat reproductiva i adaptativa: cultura mantinguda i transmesa per un
conjunt de pautes reproductives i adaptatives que, amb els canvis
introduits posteriorment en el temps, configuraran la cultura organitzativa.

Els quatre ambits descrits configuraran I’atmesfera moral o cultura moral del
centre. De guina manera aconseguirem que el centre educatin s'impregni
duna determinada cultura moral? En les conclusions de les Actes del seminari
d’educacio i valors (1991:152), s’apunten tres linies possibles d’accié:

a) Tota la comunitat escolar i també les seves activitats s’han d’impregnar
d’aquells valors que es pretenen construir en aquesta comunitat. Aixd
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implica assumir que cap accié dins de l'escola no és neutra axiolégicament,
s’ha de plantejar que la construccié de valors afecta tots els ambits d’accié
de la comunitat educativa i, per tant, tota l'organitzacit de Uescola: des de la
disposicid del mobiliari a les escoles, fins a la forma de canalitzar la
participacié dels estudiants, passant per les activitats del consell escolar.

b) Realitzar la construccid de valors de manera interdisciplinéria, és a dir, a
través de tot el curricilum escolar, de manera transversal, gue afecti les
diferents disciplines, que impliqui d'alguna manera tots els sabers, i que
signifiqui una dimensié comuna a tots ells.

¢} Assignar a l'educacié en valors un lloc i un temps concrets dins del procés
educatiu. Aixo es pot interpretar de dues maneres: considerar-he com una
assignatura especifica propia, a la qual s’assigna un horari determinat, o
considerar-ho com una part o bloc tematic d’altres assignatures.

Ales Actes es precisa que les tres linies d’accié no sén excloents entre si, ies
considera com a fonamental que s'impregni d'una dimensié moral tota I'accid
docent (dues primeres linies: aib), per davant de P'existéncia d'una assignatura
en concret, pero atesa la realitat actual i la manca de mitjans per portar a terme
de manera eficac les dues primeres formes d’actuacié, alguns ponents del
seminari consideren necessari assignar a Ueducacié moral un espai concret
amb un horari determinat:

“Segons els defensors d'agquesta idea st educacié en valors no s'integra en
et curriculum en forma d’assignatura, es corre el rise que no s'integri de oo
marera i que no s'atengui dins Uescola la dimensis moral de Ueducacis.”
(CIDE, 1961:153)

Si bé no hi ha un acord a admetre la necessitat d’una assignatura en concret,
es considera fonamental el treball a realitzar en el conjunt de tot el centre
educatiu. Tot i que compartim la proposta, entenem que, per a la gran majoria
de centres educatius, pot ser idealista i dificil de portar-la a la practica. D'altra
banda, creiem que als centres de titularitat religiosa pugui ser més facil que als
de titularitat piiblica, ja que aquests centres realment manifesten de manera
oberta i explicita una série de valors, els quals han de ser assumits per tota la
comunitat educativa (professorat, alumnat, i families). També creiem que
encara sén pocs els centres publics que realment es comprometen
col-lectivament a defensar uns valors concrets, malgrat que aquests puguin
. quedar escrits al PEC o PCC del centre.
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3.2.4. Influéncia del context social: la familia, els

mitjans de comunicacié i la societat

Si bé hem exposat que Pescola té una important funcié en l'educacié de les
actituds i els valors, seria totalment erroni pensar que aquesta institucié és
inica responsable d’aquest aspecte. Es evident que hi ha altres agents sociels
que juguen un paper tant o més important que l'escola en I'ambit de Yeducacié
d’actituds i valors. Podem destacar com a més importants la familia, els mitjans
de comunicacié, el context social proper al nen, etc. S’han realitzat diferents
estudis, sobretot en I’ambit de la psicologia social, en els quals es posa de
manifest enorme influéncia dels esmentats agents socials sobre la persona.

3.2.4.1, La familia

El primer lloc on ¢l nen adquireix un sistema de valors és la familia.
Tradicionalment la familia i també 'església— constituia un referent basic per a
Peducacid en valors en els nens. Actualment, lestructura familiar ha sofert
molts canvis, la qual cosa ha fet que en determinats moments la familia hagi
arribat a fraspassar a l'escola la seva responsabilitat en l'educacié moral dels
nens. Com a reaccid, alguns ensenyants han sentit un excés de responsabilitat,
ja que han considerat que I'escola ha d’educar en actituds i valors, perd que la
familia ha de constituir el primer referent per als nens i, per tant, 'escola no ha
de substituir la tasca que es pugui realitzar des del nucli familiar: en tot cas, ha
de complementar-la.

Per aix6, Bolivar afirma que recuperar la dimensié comunitaria de l'educacio,
implica també “reivindicar el paper educatiu de la familia, enfront de la cessié
de responsabilitat insuportable per al professorat, amb qué s’ha volgut, en les
darreres décades, carregar l'escola (..); es tracta “basicament d’assumir la
responsabilitat inalienable que, en coordinacié amb el professorat, tenen -les
families- en el ple desenvolupament de la personalitat i en I'educacié dels seus
fills i les seves filles.” (Bolivar 1995:38)

Sabater {1997) exposa que la primera influéncia educativa del nen es produeix
en el seu entorn familiar ~socialitzacié primaria—, i també remarca el gran poder
gue té el clima familiar ja que en aguest hi ha afectivitat i ofereix una educacié
vivencial i no discursiva. Ara bé, segons ’autor, el protagonisme de la familia en
la majoria de les societats pateix un veritable eclipsii aixd constitueix un gran
problema per als mestres. Tedesco es refereix a aquest problema:

"Els docents perceben aguest fenomen quetidianament, i una de les seves

queixes més recurrents és que els nens aceedeixen a Uescola amb un nucli
basic de sodialitzactd insuficient per encarar amb éxit la tasca d’aprenentatge.
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Per dir-ho esquemdticament, guan la familia socialitzava, I'escola podia
ocupar-se d’ensenyar.” (A Sabater,1997:58)

D’altra banda, els nens passen només 5 o 6 hores en el centre educatiu, sota la
tutela dels professors. Es impossible que agquests aconsegueixin que els
alumnes adquireixin bons habits (responsabilitat, honestedat, tolerancia,
cooperacid) sense collaborar molt estretament amb altres agents socialitzadors,
amb la familia sobretot. (Bolivar, Taverner i Ventura, 1995:25)

Finalment, no hem d’oblidar que Yeducacié de valors és tasca de tots, perd hem
de reconéixer que els espais més propers a l'educaciéo son l'escola i la familia.
Per tant, caldrd pensar que l’escola haura de comptar amb la participacié dels
pares i mares, implicar-los en propostes concretes i tenir present que cada
alumne/a viu un context familiar diferent, per la qual cosa caldra aplicar un
tractament sobre €l tema de manera diferenciada.

3.2.4.2. Els mitjans de comunicacio6

El paper dels mitjans de comunicacié i, sobretot, de la televisid, des de Pescola
es veu amb una doble i contradictéria sensacié: d'una banda apareixen com a
negatius, ja que contribueixen a la transmissié de contravalors, i, de laltra,
constitueixen elements d’un encrme potencial educatin, per diverses raons:

‘La seva influéncia de cardcter massiw; la seva capacitat d'arribar a molts
temes amb referent axioldgic: el gran potencial dimitacié que té un vehicle
com la imalge, suport basic de lu informacid transmesa per la televisis;
Veficacia demostrada en aquells casos, encara pocs, en els quals s'ha utilitzat
com a elemert d'instruecié i formacié.” (CIDE, 1991:148)

Bolivar (1995:43) ressalta “el poderds paper dels mitjans de formacié de masses
(més gque de comunicacid) i que aquests han arribat a constituir-se ja no tan
50ls en una educacié paral-lela, siné la veritable educacié moral davui”. Lautor
es refereix a les paraules del novel-lista Uslar Pietri (1993):

“En el joc ordinari de valors, de motivacions, de creences, de prejudicis
d'apeténcia i de ideals de vida, la comunicucié massiva no és solament una
nova i diferent forma d’educacié més poderosa que cap altra que 'home hegi
eonegut, sind que en Uessencial, és la veritable i unica activitat formativa a la
qual estd sotmés constantment amb els resultats més amenacadors (..). La
nocié mateixa d'una educacié en qué el seu objectiu és la formarcis d’éssers
humans millors, particips i agents d'una societat justa, quasi ha desaparegut,
submergida en aguest immens oced humd andnim i andrquic de la informacié
massiva...” (idem op.cit.:43)
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Un tema important i que ha generat moltes investigacions, és la violéncia a la
televisio i lactitud agressiva que genera, sobretot en nens i adolescents.
(Gutiérrez, 1995:166). Els nens imiten i s'identifiquen amb els models que
reben per la pantalla: és la televisié l'objecte didentificaci6, projeccié i escola
d’imitacié sobre actituds, valors i estils de vida personal. (Crespo:5).

Per tant, si bé la televisié comporta un enorme potencial educatin,
paral-lelament també pot transmetre una gran quantitat de valors que entrin en
contradiceié amb els que l'escola s’ha proposat transmetre. Per aquest motiu,
sera fonamental que els mestres tinguin consciéncia que la televisié pot
representar un veritable competidor, ja que posseeix un gran poder de seduccié i
fins i tot hipnotitzador de cara a I'espectador (Sabater, 1977.73). D’altra banda,
caldra que els alummes i les alumnes siguin formats com a usuaris critics 1
reflexius de la informacié que s'ofereix en els mitjans de comunicacia.

Si atenem les investigacions realitzades que confirmen 'enorme potencial de la
televisié per a l'educacidé en valors, des de I'escola podem treballar per tal que
aquesta constitueixi una estratégia per al seu ensenyament. D’aquesta manera,
Crespo proposa la utilitzacié de la TV com un recurs didactic per aconseguir
diferents objectius, entre els quals destaquem els segiients:

e Donar a conéixer el grau de contaminacié i manipulacié televisiva en que es
troben els membres de la comunitat educativa.

+ Desenvolupar la critica educativa enfront de la televisio: es tracta de crear
egpectadors critics, analitics i conscients de la televisié que miren.

« Afavorir la capacitat d'utilitzaci6 de la televisié per desenvolupar el projecte
personal de vida.

s Aprofundir en la collaboracié entre escela i familia per a l'ensenyament
coordinat en valors i actituds.

3.2.4.3. La societat en general

D’altra banda, st considerem les caracteristiques de la societat que ens envolta i
dels valors que aguesta aporta: competitivitat, individualisme, consum..., ens
podem preguntar si realment val la pena educar en valors a l'escola, quan fora
d’aquesta institucié el nen es trobara possiblement amb uns valors oposats als
que nosaltres desitgem. Lucini formula un seguit de dubtes i reflexions que
considerem molt oportuns:

“De qué val avui, a la nostra societat contemporania, una proposta educativa
Sfonamentada en valors positius, st a la vida quotidiana dels educands en
contacte amb la realitat no es constata, amb freqiidneie, el reflex real
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d'agquests valors? Fins a quin punt avui té Uescola capacitat per enfrontar-se,
d’una manera practica i real, a la influéncia de la pressié social i dels mitians
de comurdcacié com a fregilents portadors de wvalors que eniren en
contradiccid amb els que es propugnen en Uaccié escolar?” (1994: 38)

L'autor, tot i que és conscient de les pressions i influéncies externes, diu que el
plantejament de l'escola no s’ha de rendir o ni ha d’abandonar la possibilitat de
donar una oferta alternativa i considera que val la pena “seguir confiant i
creient en el futur i ser capagos de transformar-1o”.

Creiem que l'escola té una dificil tasca perd que, paral-lelament a aqueé.ta
societat portadora de valors negatius, en els darrers anys hi ha hagut un forta
reaccio al model de societat en qué vivim i un veritable intent de critica i
transformacié. Ens referim fonamentalment a la tasca que estan desenvolupant
sobretot les ONG, que han realitzat diferents campanyes de sensibilitzacié, han
iniciat projectes de gran interés social, han elaborat materials de treball per
educar i sensibilitzar en aquest ambit i, sens dubte, és tot aquest treball
realitzat que ens permet mirar el futur amb més optimisme. Puig ho expressa
aixi:

‘Hem d'assenyalar també les contribucions dispars i asistematiques, perd de

gran interés, que han reakitzat diferents col-lectius vinculats a Veducacisd pera

la pau, peral deéenm!upmnent, rer a la conservacié de la natura, o pera la

no-discriminacié per raé de sexe. Probablement gracies a limpuls d’agquests

col-lectius ha estat possible definir el contingut d’alguns temes transversals.”

(1995:18)

Tal com ens indica Sabater “tot educader ha de ser optimista i 'acte d’educar
requereix de coratge; si no és aixi més val abstenir-s’hi (1997:19)”; per tant, no
serveix de res lamentar-se dels molts problemes socials que ens podem trobar,
encara si que nhem de ser conscients i treballar per afrontar-los amb aguest
coratge i optimisme que proposa Sabater.
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3.3. Aspectes didactics de I’ensenyament i

I’aprenentatge dels continguts actitudinals

En apartats anteriors hem exposant com lensenyament i "aprenentatge dels
continguts d’ actituds, valors i normes s’ha de plantejar a tot el centre educatiu
—a través dels PEC i PCC— i que es concretard mitjancant els temes
transversals i de les propostes que es formulin a cada una de les assignatures
curriculars. El treball d’aquest tipus de continguts de manera aillada des de
cada Area i sense uns acords comuns, dificilment repercutira en els alumnes.

D’altra banda, si tenim present gque “les actituds i els valors en la Reforma no
rauen en el {contingut) que s'ensenya, siné en la manera com s’ensenya i
s’aprén, que &s immanent al procés educatin” (Bolivar 1992:48), a continuacidé
ens proposem analitzar la influéncia del métode de treball en 'educacié de les
actituds i els valors. Per realitzar aquesta reflexié partitem de les qliestions
segilients: hi ha estratégies metodologiques especifiques per desenvolupar
aquests tipus de continguts? Quins sén els principals recursos didactics per
treballar-los? Sén instruments valids per a totes les assignatures? Quins sén
els mecanismes d’avaluacié dels continguts actitudinals? Quins son els
principals problemes per aplicar-los? Influeix l'actitud del professorat en la
transmissié dels continguts? De quina manera? Pel que fa al clima de la sessis,
quina incidéncia té respecte dels continguts d’actituds valors i normes?

Tots aquests aspectes sin els que abordarem als apartats segilients.
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3.3.1. Metodologia

Si bé la Reforma Educativa planteja una forta necessitat d’incorporar els
continguts actitudinals a l'ensenyament, no ofereix cap tipus d'orientacié
metodolégica sobre com sha de portar a terme la transmissié daquests
continguts. Partint que els continguts d’actituds valors i normes no s’'ensenyen
ja que van implicits en la practica educativa, com els podem incorporar a la
nostra tasca educativa? L’'Administracié ha encomanat aquesta responsabilitat
al professorat, perd no li ha ofert instruments per a portar-la a terme.

Afortunadament sén molts els professionals que shan interessat sobre la
problematica plantejada i s’han interessat per donar alternatives, i propostes
concretes per intentar resoldre aquest problema. Volem ressaltar sobretot
aquelles propostes fonamentades amb un enfocament cognitiu i constructivista,
Ja que és en el que se sustenta la proposta de Reforma. Per aixd descriurem les
metodologies coherents amb un planejament critic i autbnom de Peducacid
moral, entenent que aguesta sha de construir a partir del mateix individu.
D'altra banda, desestimarem aquells métodes que pretenen wnicament
reproduir els valors socials vigents a partir d'una imposicis, fet que suposaria
un adectrinament o manipulacié a partir d’una autoritat externa a la persona.

També velem remarcar que hi ha molta documentacis i bibliografia en qué
s’exposen diferents métodes de treball per a leducacié dels continguts
actitudinals, educacié en valors i l'educacié moral. Per tant, sense intencié
d’aprofundir en el tema, farem un resum de les aportacions que hem considerat
més rellevants. Considerem que és interessant conéixer les propostes que
presenta Bolivar (1992 i 1993) sobre els principals métodes i estratégies
d’ensenyament de valors i les del GREM {grup de recerca en educacié moral, de
la Universitat de Barcelona), com a principals aportacions realitzades en aquest
ambit (Martinez i Puig 1991, Puig 1996, Puig i Martin 1998, etc.).

També cal dir que en aquest apartat ens limitarem a fer una breu descripcid
dels métodes, perd hem de tenir present que també hi ha uns aspectes
didactics que cal tenir en compte en la seva aplicacié i (que aqui no exposarem,
Per tant, caldra remetrens a la bibliografia que s’aporta per aprofundir en
aquest tema.

3.3.1.1. Aclariment de valors

Es una metodologia molt estesa en els paisos anglosaxons i fonementada en
una concepcio relativista dels valors. Aquest corrent planteja que cada persona
ha de sentir-se responsable i compromesa amb els seus valors socials i morals.
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No distingeix entre valors morals (que no sén subjectius) i altres valors (que si
que solen ser-ho). La finalitat de l'educacié moral —segons aquesta proposta—
és ajudar que lalumne analitzi, aclareixi i esculli els seus propis valors, i
estableixi la seva propia jerarquia de valors. El professor participa com un
membre més del grup i s’absté de donar-hi la seva opinid, ja que aixé impediria
als alumnes la reflexié sobre els seus propis valors.

Com a principals estratégies que aporta aquest model podem citar aquestes:

Diilegs aclaridors. Plantegen una série de preguntes que obliguen a respondre
i a reflexionar sobre les respostes aportades, en la mesura que es va
desenvolupant un dialeg. Bolivar (1992:217) manifesta que “son especialment
adequats per a temes que impliquen una valoracié: actituds, aspiracions,
propésits, interessos, fins i objectius, experiéncies de vida i situacions socials”.
En aquests tipus d’exercicis no es jutgen les respostes donades per a I'alumne
siné que “s’estimula per a continuar la reflexié. La idea és que mitjancant el
dialeg aclaridor hem d’aconseguir que alumne dialogui amb si mateix”. {Vilar,
1991:38). Habitualment sapliquen individualment.

Tipus de preguntes

- D’on creus que ha sorgit aguesta idea?

-  Fa molt temps que penses aixi?

- Pots definir millor aquesta idea?

- Hi ha alguna altra possibilitat?

- Quines conseqiiéncies tindria agquesta alternativa?
- Estas content amb aixo?

- Estas més tranquil després d’haver decidit?

- Llavors, exactament, tu que en penses?

- Tagradaria explicar a (...) el que realment penses?
- Ho fatries realment o ha dius per dir-ho?

- Queé fas, en relacid amb el tema?

QUADRE NUM. §
EXEMPLE DE DIALEG ACLARIDOR
Viar (1991:38)

Full de valors. A diferéncia dels anteriors, que sén més apropiats per aplicar-
los individualment, el full de valors permet presentas-lo individualment o en
grup. Consisteix a presentar als alumnes una situacié problematica o
conflictiva, a través de la lectura d’un text, la presentacié duna imatge, una
dramatitzacié, etc., amb una llista de preguntes que convidin a la discussid i a
un posicionament sobre el tema. En aguest cas, seri més important
l'argumentacié i justificacié de les respostes donades, que no pas les respostes.
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Exemple: discriminacid sexual

Es presenten diferents anuncis publicitaris, tant de la TV com de la
premsa escrita que evidencien un tracte discriminatori de la imatge
corporal femenina o d’exaltacié de la masculina. A partir d’aqui Palumne
ha de respondre les diferents preguntes al full de valors.

- Per evitar la promocid de la discriminacié sexual en 'esport, qué creus
que haurien de fer les institucions piabliques? Quines solucions
proposaries? Fes un llistat d’actuacions prioritzades. Argumenta la
resposta.

A continuacid es discutiria en grup.

QUADRE NUM. 9
E@®MPLE DB FULL DE VALORS
GaRIN1ROURE { 1996:74)

Frases incompletes. Es una técnica de caricter individual que consisteix a
presentar una llista mes o menys llarga de frases inacabades sobre un
determinat tema. Ajuden a fer reflexionar l'alumne sobre les seves propies
creences, opiniens o preferéncies. En aquests exercici no cal posar en comrl
amb altres persones el que s’ha escrit. L'objectiu basic “és que cada alumne
descobreixi o elabori informacié sobre la seva propia persona, informacié que
I'ajudard a conéixer-se millor, a reflexionar sobre si mateix i, probablement, a
mantenir actituds personals més coherents.” (Puig 1995: 143)
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Frases incompletes

- Entre les coses que més m'importen a la vida hi ha...
- El que em fa sentir bé és...

- Alld pel que principalment vull luitar és..,

- M’adono que vull superar-me en...

- Tinc ganes de...

- El que més em fa patir és...

- Per a mila mentida es produeix...

QUADRE M. 107 EXEMPLE LE FRASES INCOMPLETES
BoLlvar (1992:219})

Escala de valors. Aquesta técnica planteja a Palumne l'eleccié d'una alternativa
entre dues o0 meés propostes que ha fet el professor. Shaurd de justificar i
argumentar davamt del grup o classe els motins de Veleceié i, si és possible, es
demanara al nen que concreti i ordeni les seves preferéncies.

Escales de valors

Imagina que has de construir una nova ciutat. Quins edificis serien per a
tu els més importants i s’haurien de construir en primer llec? Quins en
segon i tercer lloc, ete. Justifica la resposta.

- Hospital

- Comissaria de policia
- Església

- Estacié depuradora

-  SBupermercats

- Escoles

QUADRE NUM. 1 1 EXEMPLE I'BSCALA DE VALORS
BoLivar (1992 218)
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3.3.1.2. Estimular el desenvolupament moral

Dilemes morals. Fonamentats en l'educacié moral evolutiva de Kohlberg, el
qual defuig del relativisme étic i intenta establir una via que reculli el paper del
raonament i judici moral com a base per al desenvolupament moral.

“Un dilema moral consisteix a presentar una situacid moral conflictiva, que
involucra en Peleccié un conflicte de valors: casos morals en qué el respecte
d'uns valors estd en cortradiccié amb altres valors, Aguests es plantegen
obertament, de manera que la resposta no ve donada, i Palumne haura de
reflexionar abans de fer un judici.” {Bolivar 1992:220)

Els dilemes sén situacions que no ofereixen. una tinica solucié acceptable, ni
una solucié completament clara i indiscutible, siné que obliguen a la persona a
reflexionar entre dues o meés alternatives. En finalitzar la discussié hi ha un
debat en grup on cada alumne ha de defensar la seva opinié i contrastar els
seus raonaments amb les aportacions de la resta de participants.

Exemple d’un dilema moral

L’alcalde dun poble té un greu problema que no sap com solucionar. Fa
anys que al poble funciona una fabrica de teixits on treballen moltes
persones. La majoria de les families del poble viuen del sou que el pare o
la mare guanya a la fabrica. Linconvenient de la fabrica és que en tenyir
els teixits s'expulsa molta aigua bruta. L’aigua ha contaminat el riu, han
mort els peixos que hi vivien i no se sap si encara causara més mals,
L'alcalde no sap qué fer: tancar la fabrica o deixar que el riu continui
contaminart.

Qué creus que hauria de fer 'alcalde? Per qué?

QUADRE NUM. 127 EXSMPLE DE DILEMA MORAL
GREM (1995), APuic 1MaRTIN(1998:142)

Gutiérrez (1998) selecciona un seguit de temes controvertits valids per
construir dilemes morals en el context fisic esportiu: la salut i la seguretat d'un
esportista davant els seus guanys; les practiques esportives individuals en
relacié amb les practiques esportives de grup; la valoracié dels efectes que
determinades practiques i habits tenen sobre la condicié fisica, tant positius
(activitat fisica, habits higiénics..) com negatius (tabac, mals habits
alimentaris, sedentarisme...); acceptacié del repte de competir amb alires,
sense gue aiXé suposi actituds de rivalitat, entenent l'oposicié com una
estratégia de joc i no com una actitud enfront dels altres; la valoracié dels
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efectes que suposa la violéncia en V'esport; I'anélisi i valoracidé del problema de
la intolerancia i la discriminacié (en les diverses manifestacions), etc.

Comunitat escolar justa: es basa a reconéixer la influéncia del context o
ambient sobre les actituds i els valors, de manera que la discussié de dilemes
es considera poc valida si s’ailla del seu context que envolta el dilema exposat.

Kohlberg postula el seglient:

“La participacié activa i democrética dels alumnes en assumpies de U'escola
de tipus moral (per exemple, problemes de drogues, robuatoris, govern del
centre, etc.) estimula el desenvolupament moral, perqué els alumnes
perceben un ambient de justicia, en la mesura que ells mateixos es fan
responsables de constituir un ambient just, mitjancant assemblees
democrdtiques, 1 quan es proporciona una oportunitat real i valida de posar-se
al Noc de Paltre.” (Bolivar 1992:224)

Aplicar aquesta estratégia significa reconéixer la influéncia de Fambient moral
sobre les actituds i els valors. Bolivar (1992:225) recull alguns ecriteris de
funcionament dels cenires escolars configurats com a comunitats escolars
Justes:

a) Cada argument i decisié valids han de ser generalitzats en el sentit que
cada memhre de la comunitat ha de ser iractat d’una manera similar,

b) Unavegada que una regla o un valors és acceptat, arriba a formar part de la
vida de cada membre de la comunitat; el fet d’infringir 1a regla i les sancions
imposades ha de ser regulat obertament per a tota la comunitat.

¢) El conjunt de sistema de normes i valors ha de ser analitzat i revisat de tant
en tant; en Ia seva andlisi hi han participar tots els membres de la
comunitat.

3.3.1.3. Altres

Actualtment sén moltes les estratégies que han anat sorgint per fomentar
l'adquisicié de valors. A continuacié presentem un esquema resum de les
propostes que recuilen PUIG i MARTIN (taula 9), de les guals destaguem -en
ombrejat— agquelles que creiem que es poden adaptar amb certa facilitat a les
classes d'educacié fisica i que en el proper capitol seran ampliades. Cal
remarcar que, més que a estratégies concretes, responen a una tipologia
d’exercicis, propostes i activitats que s’han aplicat en centres educatius i que
fomenten i faciliten I'educacié en valors.
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Recursos d’educacid moral

Recursos

Dbjectius

Deseripeis

1.Mlemes morals

Afavorir el desenvolupament
del judici moral.

Breus histéries que suposen conflictes de valor,
Presenten alternatives enfrontades.
Discussid i arpumentacid.

2. Frases
incompletes

4. Ezcriptura
antobiografica

11. Exercicis per
a la comunicacld

Facilitar la presa de

consciéncia dels valors i
opcions de cada persona.

Prendre consciéncia del seu
present, passat i futur.
Obrir-se als altres.

Promoure la projeccia futura.

Desenvolupar capacitats per
intercanviar idees i
sentiments.

Completar unes frases segons els
PEnsaments.
Adquirir informacié sobre un mateix.

Tambeé, Nista de preg

propis

Redaccid de textos autobiografics i comentari en
grup.
Facilitar obertura i evitar coaccld

Claredat per exposar una idea.
Habilitats per dialogar
Facilitat per entrar en contacte amb altres.

12. Exercicls de
construccid
conceptual

Assimilar i significat
correcte i INis de paraules
amb rellevancia moral.

Conceptes referits a vajors universalment
acceptats.,

No nomes informacié. Cal recuperar Ia riquesa
de fes paraules i superar Pempobriment.

13. Activitats de

Facilitar la contextualitzacid

Entrar en didleg amb els personatges d’una

comprensid del judici moral. situaci6 1 deixar sorgir ¢ls sentiments gue la
eritica provoguen,

14. Exercicis Desenvolupar les capacitats | Establir criteris d’actuacid.

d'autoregmlacie que permeten dirigir la Realitzar ¢l pla previst.

propia conducta segons
criteris personals.

Avaluar i autoreforgar.

TauLawind. 9. RECURSOS D'EDUCACIO MORAL, MaRTRN 1 Pur 1098:172
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Davant la gran multitud de técniques i estratégies que segons sembla tenim a
I'abast per promeure les actituds i els valors, ens hem de plantejar fins a quin.
punt aguests métodes poden ser valids, ja que determinats autors (incloent-hi
alguns dels partidaris de les técniques exposades) coincideixen que l'educacié
de les actituds i valors es realitza en la prdopia practica educativa, 1 no
mitjangant uns métodes concrets. Sén significatives les citacions seglients:

*Els wvalors morals es transmeten sobretot a través de la practica,
mitiancant Pexemple, a través, precisament, de situacions gue estan
reclamant la preséncia de valors alternatius.” (Camps 1994:21)

“L’educacié en valors I actituds no és un assumpte metodologic 1 técnic,
encara que aquest sigui necessan.... [...]. Leducacié dels valors i les actituds
no estd primariament en el {continguts) que s'ensenya, sindé en la forma com
s’ensenya i s’aprén, és immanent ol mateix procés educativ.” (Bolivar
1992:164)

*Sense despreciar la necessitat del seu ensenyament formal a classe, amb
més prioritat cal configurar el centre escolar de manera que s visquin —i
sobretot— que aguest proporcioni oporturitats d'interaccié i discussié propies
per al desenvolupamert i Ueducacié moral. De poc serveix predicar uns
determinats valors, dins i fora de Uescola, si després Uethos moral de Uescola
els contradin.” (Bolivar, Taberter et al. 1995:24)

“Les actituds ¢ aconseguir en Pensenyament d'una matéria no sén extemes
fecontinguts conceptuals, procedimentals i a més, actituds) al propi procés
d’ensenyament; van immerses (son immanents) al procediment utilitzat
i a la metodologia.” (Peters, a Bolivar 1992:48)

A totes les citacions anteriors es ressalta un aspecte fonamental: les actituds i
valors es transmeten a través de la prictica, amb la forma com s'ensenya,
amb la forma com es viuen, i van immerses en el procés d’ensenyament.
Per aquests motiu, entenem que les metodologies esmentades constitueixen un
complement per a I’educacié moral, peré no en son ¢l fonament basic, ja que és
la tasca conjunta de tot el centre i la prépia practica educativa el veritable
context formatiu d’actituds i valors. Per aixé som partidaris d’'una educacid
vivenciada dels valors i actituds, a partir de la propia realitat diaria, i que els
problemes que es viuen al centre i l'aula siguin els que sutilitzin en les
técniques i metodologies descrites. Per tant, seriem propers a un métode de
treball centrat en les linies basiques del métode comunitat escolar justa —entés
en sentit obert—, complementat amb altres metodologies en funcié de l'edat de
I'alumnat.

Draltra banda, creiem que en el conjunt de métodes exposats hi ha un
enfocament de treball excessivament cognitiu i que, si bé agquest pot ser
interessant en els darrers anys de primaria, i també per a la secundaria, és
inapropiat per a la major part de l'educacié primaria.
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"Malgrat les seves virtualitats, Uenfocament cognitiu del desenvolupament del

Judici moral tampoc no resulta del tot valid, no tan sols pergué és
impracticable en les primeres edats sind també per la seva rentincia ¢ entrar
en continguts o wirtuts, ¥ limitar-se a resoldre trencaclosques morals com
serien les discussions sobre dilemes, a un nivell formal purament cogritiv.”
(Bolivar, 1995:40)

Els autors que han apertat una gran quantitat i varietat d’aquests recursos
basats fonamentalment en un treball congitiu, quan analitzen la situacié del
treball en valors en primaria, se centren sobretot a destacar la gran importancia
de metodologies menys abstractes i més properes al funcionament de la propia
dindmica de classe com poden ser les assemblees, els carrecs i el dialeg. Aixi
ens ho transmet Puig, després d’haver estat tot un any observant alumnes de
guart de primaria:

“Els carrecs i les assemblees han estat les practiques més repetides, i sobretot
mes intenses en relacié amb el treball en valors de tot el curs.” (1999:93)

"El didleg i tots els valors que porta implicits hon estat també un dels
objectius essencials d’aguest eix de valor.” (idem op. cit.:67)

Puig destaca la utilitzacié d’aquests instruments perqué sén métodes que
formen part del dia a dia de l'educacié dels nens i, segons l'autor, no fa falta
inventar o construir situacions conflictives o artificials per plantejar-se la
resolucié de conflictes com a métode, siné que la vida quotidiana d’un centre es
troba plena d'aguestes situacions i conflictes. Els problemes i discussions
generats a 'aula, el pati, els passadissos... sén els realment significatius per als
nens i nenes i que permeten al mestre introduir el didleg i la reflexis.

3.3.2. Avaluacié dels continguts actitudinals

Per introduir el tema de Yavaluacié dels continguts actitudinals partirem de la
reflexié sobre el que ens hi aporta la Reforma, i a continuacié analitzarem
alguns dels problemes que impliquen l'avaluacié de les actituds, els valors i les
normes. Finalment exposarem alguns instruments concrets que s’han proposat
per avaluar aquests tipus de continguts.

3.3.2.1. Reflexions en relacié amb el plantejament de la
Reforma

L’avaluacié de les actituds ha estat des de sempre un dels principals problemes
que ha hagut d’afrontar el professorat. Una de les critigues que formulavem en
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apartats anteriors a la proposta de la Reforma (cap.ll.2.6} és la manca de
coheréncia en €l seu plantejament, ja que d'una banda proposa uns objectius
generals d’etapa amb un caracter molt valoratiu, en qué es destaquen molt els
aspectes de caracter actitudinal i, en canvi, els criteris d’avaluacié es
fonamenten sobretot en aspectes conceptuals, infravalorant aixi els
procedimentals i actitudinals.

“Els dos cerdenars de continguts actftudinals a primdria, per exemple, queden
reduits explicitament a uns guants criteris d’avaluacié [...[ resulta greu gue les
grans proclames dels objectius generals, quan ariben a la determinacié final,
es vegin desgastades fins guasi desaparédixer.” (Bolivar 1992:94)

Malgrat que l'avaluacié dels continguts actitudinals perdi importancia en el
moment de concretar els criteris d’avaluacié del curriculum, al DCB es desprén
de manera implicita la necessitat d’avaluar-los, tot i que en cap moment no es
concreti en les orientacions generals d’avaluacid.

“Si ens proposem com a continguts 1 objectius dimensions actitudinals i de
valors, és evident que suposem que poden ser modificats com a conseqiiéncia
de l'ensenyament, i llavors resulta necessari jutjor i estimar (és a dir, avaluar)
en quin grau i sentit han canwal, per tots els motius gue es reguereix en
educacid Uavaluacié.” (Bolivar, 1995:12). -

Tot i aixi, el plantejament inicial del DCB respecte a l'avaluacié indica que
aguesta gha de plantejar d’acord amb els principis del mateix disseny i, per
tant, ha de valorar les capacitats i no les conductes o rendiments:

“Aquestes capacitats, expressades en els ohjectius generals, tant d'etapa, com
d'area, no son avaluables directament, perd si indirectament. A través dels
oportuns indicadors, malgrat tot, sén les capacitats i no les conductes o els
rendiments, els que han de constituir objecte de Uavaiuacio.” [DCB 1989:35)

Si bé el DCB concep, des d'un punt de vista tedric, una avaluacié en1 termes de
capacitats, a 'hora de concretar-les, en destaca fonamentalment les capacitats
de caracter cognitiu, i déna molt poca importancia a la resta de capacitats.

També hem pogut constatar que en les orientacions i criteris per a I'avalunacio
(alguns comuns a totes les Arees i altres de més especifics per cada area en
particular) no s‘ofereixen formes concretes sobre com el professorat les ha
d'aplicar en la practica educativa. Afirmar que hi ha capacitats indirectamnent
avaluables —a través dels oportuns indicadors— perd no donar-hi més
informacid é€s, en certa manera, traspassar el problema al professorat.
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3.3.2.2. Problemes i consideracions en relacio ambp
Pavaluacio dels continguts actitudinals

Si partim que I'educacié de les actituds i els valors no ha de plantejar-se de
forma adoctrinadora, siné que cada alumne ha d’anar construint la seva propia
personalitat moral —constructivisme—-de manera critica i auténoma, podem
establir uns criteris d’avaluacié valids per a tot 'alumnat? Quins valors seran
els que orientaran els criteris d’avaluacié? Sén els valors del professorat? Si el
professorat no pot ser neutral davant educacié de valors, seran els seus valors
el referent per a I'avaluacié dels alumnes? En darrer terme, és possible avaluar
els valors, o bé serd el fet de detectar el nivell integracié de les actituds i les
normes pels nens i nenes, el principal criteri que orientara 'avaluacié dels
continguts actitudinals?

Segons la definicié de valor donada anteriorment com a “projectes globals
d’existéneia que s'instrumentalitzen a través d’unes actituds i del compliinent
conscient i assumit d'unes normes (Lucini 1992:37) o el concepte de valor com
a tdeal abstracte (Bolivar 1992:96), alguns autors interpreten que “els valors no
son directament observables i avaluables peré si que ho sén les actituds i el
respecte a les normes, aixi com Desfor¢ per comprendre-les i defensar-les”
(Gomez 1995:145), Malgrat s’hagin fet grans esforcos per dissenyar instruments
per a lavaluacié de valors —escales de valors, per exemple-— i, atés que aquests
sén abstractes, creiem que en realitat el que podem avaluar sén les actituds —
instrumentalitzacié de valors— i les normes. Altres raons que justifiquen
Favaluacié de les actituds i normes sén que aguestes sén directament
observables (com expressa Gémez) i a més, en les edats d’educacié primaria el
nivell de desenvolupament cognitiu dels nens i nenes no permet l'avaluacié de
valors, ja que requereixen un alt nivell d’abstraccid i comunicacié, que la
majoria d’alumnes encara no disposa. Bolivar afirma el segitent:

“L'ensenyament i avaluacis de walors s’ha de centrar en les actifuds, que és
on es manifesten i redalitzen. En aquest sentit els valors shan d’avaluar
indirectament a través de les corresponents actituds.” (1995:77)

Un altre dels problemes basics de l'avaluacié de les actituds i els valors és el
concepte que tinguem d’aquesta avaluacié. Si s’entén I'avaluacié des duna
perspectiva conductista, basada en la pedagogia per objectius, dificiiment
servitd per a les nostres intencions educatives. Des d'una perspectiva
constructivista, lavaluacié ha de recollir el procés d'ensenyament i
aprenentatge, i no inicament els resultats de la intervencié educativa. A meés,
és necessari que integri la valoracié dels tres tipus de continguts.

“No es tracta en cap cas de mesurar/sanciongr per tal de classificar els
alumnes. Concretament podriem dir que cal avaiuar aguest aspecte, perd aixd
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no significa pretendre mesurar objectivament les actituds 1 els valors per a
una possible qualificacié posterior.” (Bolivar 1995:55)

Bolivar considera que “es tracta primariament d’avaluar”. Es a dir, de jutjar en
quina mesura s’estan incorporant els valors i les actituds que estem tractant de
promoure, no per qualificar, siné per planificar i decidir quines noves accions
educatives hem d’anar adoptant” (1995:57). Agquest autor ens proposa una
avaluacid integrada (op. cit.: 59) entenent aquesta integracié aixi:

a) No separar aspectes conceptuals dels actitudinals; tota tasca educativa és
jutjada de manera integrada.

b} Que el procés d’avaluacio estigui integrat (no separat o desconnectat en un
moment final, amb sentit summatori) en el mateix procés d’ensenyament i
aprenentatge, amb un sentit formatin o continu.

¢} La tasca de l'avaluacié és conjunta de Iequip de professors: integracidé de
judicis, de perspectives i apreciacions dels diferents professors.

Si bé el professorat té consciéncia de la necessitat d’avaluar els continguts
actitudinals, una de les principals dificultats es troba en la manca d’objectivitat
que apareix en agquest procés, ja que els continguts d'actituds, valors i normes
tenen una gran carrega de subjectivitat, davant de la qual el professorat es
pot sentir totalment insegur i incapag¢ d’afrontar si no disposa de mitjans i
instruments necessaris per a portar-la a terme,

D’altra banda, tamhbé hem de destacar que en els curriculums oficials no es
proporcionen criteris, instruments o mitjans clars i utilitzables per tal que
el professorat pugui avaluar els continguts actitudinals. Bolivar insisteix que hi
ha una gran demanda d’aquests instruments d’avaluacié ja que no existeix una
tradicié en aquest camp. Un dels motius és el que déna Tyler:

“La major part de treball sistemdtic en avaluacié educctiva s’ha dirigit a
Uavaluacié de 'aspecte cognitiu dels alumnes en informacid, coneixements o

més senzmllaomerd en habilitats académigques.” (1986:79, a Bolivar 1995:107):

Per tant, hanrem de tenir presents tots els problemes exposats en el moment
de plantejar-nos I'avaluacié dels continguts actitudinals.

3.3.2.3. Metodes i tééniques per a Pavaluacié dels continguts
actitudinals

Bolivar (1995: 107) considera que, en general, no existeixen manuals o articles
dedicats i estructurats especificament per al que pretenem guant a l'avaluacié
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dactituds i valors en el curriculum de la Reforma, i el que tenim prove
principalment d’altres fonts, com sén ara:

» Técniques derivades de la psicologia social (escales d’actituds o valors).

» Métodes i técniques procedents de I'avaluacié d’objectins en I’ambit afectin,
que haurien de ser revisats ja gque sén de procedéncia conductista.

» Métodes especifics de programes d’educacié moral {per exemple, 'educaciéd
moral evolutiva de Kohlberg), poc transferibles fora del context especific,
sense assumir els seus pressupostos o metodologia.

+ Conjunt de técniques derivades de Pavaluacié educativa naturalista o
qualitativa, com a metodologia observacional, de gran utilitat, si sén ben
contextualitzades.

Atesa la manca de propostes concretes de la Reforma, haurem de recérrer a la
utilitzacié d’acuests métodes i técniques i a la seva corresponent adaptacidé al
context escolar. Hem de tenir present que moltes de les técniques gue es
proposen, com gue han estat dissenyades per a altres finalitats, “requereixen
un temps desproporcienat per a lobtencié de dades o complicats métodes
d’analisi que no justifiquen el seu us en el context escolar” (Bolivar 1995:108);
per tant, i segons l'autor, hem de tendir de manera realista a buscar
instruments que puguin ser utilitzats en les condicions normals d’ensenyament
del centres escolars, sense sobrecarregar la tasca educativa del dia a dia.

A continunacié realitzarem una breu descripcié dels métodes i técnigques més
rellevants que sutilitzen per avaluar les actituds i els valors, a partir de ’obra
de Bolivar (1995) en la qual estructuren els diferents instruments d’avaluacié
segons hem resumit a la taula 10. A l'vbra d’aquest autor hi ha informacio
detallada de cada una de les técniques suggerides, les seves principals
caracteristiques, i també exemples i criteris per aplicar-les correctament.

Métodes i técniques Q'avaluacid en I'ambit dels valors § actituds
Tipus Instruments

1. Metodologies *=  Registre anecddtic

ohservacionals §

narratives » Escales d'observaci6, llistes control i pautes
d’observacio

+  Observador extern

o Diaris de classe

2. Técniques no . Escales d'actituds:
observacionals, i
qilestionaris 1 »  Escales tipus Likert
autotinformes

s  Escales de diferencial semantic

- Escales de valors
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3. Analisi del discurs |«  Intercanvis orals amb els alumnes {sntrevistes)
i resolucid de

problemes « Dechats, assemblees i altres

. Avaluacié del raonament moral dilemes morals i
resolucid de problemes

» _Exzplicaclé dnistories viscudes

4. El centre escolar |«  Avaluacié de la cultura moral del centre

co ntext
e o valors |®  Avaluacié de l'ambient i clima afectiu de laula 1 el

centre

TauLa NUM, 10
METODES I TECNIQUES D’ AVALUACIO EN L”AMBIT BELS YALORS | ACTITUDS
A PARTR OE BoLivar (1995)

De la proposta de Bolivar es desprén que hi ha un gran nombre de técniques
per avaluar els continguts actitudinals. Sense pretendre aprofundir en cada
una d’aquestes técniques, voldriem destacar-ne les que considerem més facils
d’aplicar en Parea d’educacid fisica.

Registre anecdétic, Consisteix en el registre (en quadern o fitxes) dincidents o
fets que es consideren critics perqué reflecteixen (denoten) o manifesten una
actitud o comportament representatiu (especialment significatiu o nou).

Llistes control, escales d’observacidé i pautes d’observacid. Formades per un
conjunt de qliestionaris/escales amb indicadors o categories d’actituds que ens
interessi observar dels alumnes. Poden ser construides pel mateix professor o
bé utilitzar algunes ja existents. Se’n diferencien pel format en qgué es
presenten. En les llistes control s'observa la preséncia o abséncia duna
categoria; en les escales d'observacité s’aprecien els graus en qué es presenta la
conducta i les pautes recullen un conjunt d'indicadors o pautes.

‘Diaris de classe. Es un instrument que consisteix en la redaccié personal del .
que ha passat enr un determinat dia o sessié. Al diari es recullen observacions,
sentiments, reflexions, comentaris, etc.

Els diaris de classe poden ser realitzat pel professor o pels mateixos alumnes,
encara que aquest darrer té una aplicacié més limitada en nens i nenes
d'educacié primaria, per raé —com cal suposar- de la dificultat que aquests
tenen per expressar-se sobretot en les primeres edats.

Escales d’actituds. Consisteixen a proporcionar una llista d’enunciats {escales
classiques d’actituds) o adjectius bipolars (diferencial seméantic) i demanar als
enquestats que responguin, d’acord amb una gradacié, segons els seus
sentiments o actituds. Hi ha escales estandarditzades, peré poden no ser
valides per als objectius que pretenem, i el professorat pot construir les seves
propies escales d'actituds en funcid de les seves necessitats.
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Les escales tipus Likert presenten uns enmunciats que s’han de valorar entre
cinc 0 més graus d’acord o acceptacid. Les escales de diferencial semantic
utilitzen adjectius o actituds oposades en qué 'alumne ha de manifestar la seva
posicié més o menys propera a un dels dos estimuls proposats.

Escales de valors. La més coneguda I’ha dissenyada Rokeach amb Pobjectiu de
mesurar els valors. Consta de 18 valors instrumentals i 18 valors finals
expressats en una o dues paraules. L'alumne ha d’ordenar aquests valors en
funcié de la seva importancia.

Aquest tipus d’escala també presenta dificultats d’aplicacié en nens d’edats
joves.

Entrevistes. Sén un dels instruments més efectius de cara a aconseguir
informacié directa dels alumnes sobre les seves actituds i valors. Segons el
grau de concrecié prévia i de directivitat, les entrevistes poden ser:

» Estructurades/directives

¢ Guiades/semidirectives

s  Obertes /no directives

3i bé podem constatar que s6n moltes les téeniques possibles per avaluar els
continguts actitudinals, ens trobem que a la realitat la utilitzacié d’aquests
instruments requereix un esfor¢ complementari de leducador/a i sovint
lavaluacié d’aquests continguts queda reduida a criteris subjectius i poc
sistematics. D'altra banda, la utilitzacié d’aquestes técniques pot suposar el
perill de ser poc contextualitzades en el procés d’ensenyament i aprenentatge
de l'aula. Per tant, considerem que 'avaluacié és un tema dificil de resoldre de
manera satisfactoria.

3.3.3. Actitud del professorat

Si reconeixem que una funcié de Pescola és educar en actituds i valors, resulta
evident que el professorat serd un element clau per desenvolupar aquesta
funcié. Per tant, cada professor en particular i també de manera coordinada
amb la resta de professorat —a través del PEC, PCC— s’hauran de definir uns
valors i actituds que orientaran i guiaran tot el procés educatiu,

L’escola no pot ser neutral i tampoc el professorat pot mantenir-se neutral. Des
del moment en qué selecciona uns objectius i uns continguts ja fa una opeia i,
per tant, es defineix per uns determinats valors. “Les finalitats educatives sén
valors en la mesura que sén opcions preferéncies, eleccions” (Camps, 1990: 124)
i aquestes opcions les assumeix el professorat en el moment de reflexionar i
prendre determinades decisions, fins a la situacié real de la practica educativa.
Ara bé, una educacié no neutral no ha de suposar una educacié dogmatica o
propera a l'adoctrinament.
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De quina manera el professorat incideix en les actituds i els valors dels
alumnes? Gairin (1987:55) en la seva obra aporta quatre aspectes que cal tenir
presents per analitzar les actituds del professorat:

a) Actituds del professorat cap a lalumnat a partir de les expectatives i
percepcions que pugui tenir d’aguest alumnat,

b) Actituds del professer sobre el contingut de la matéria, com l'ensenya, i la
situacié a la classe on la desenvelupa.

¢} Actituds del professorat cap a un mateix, que suposa entrar en el camp de
la seva personalitat i gque tenen moltes connotacions en la seva actuacid.

d) Actituds que el professorat manté cap a l'ensenyamenticap a Tescala com a
institucio.

Sens dubte, creiem que si bé aquests quatre ambits d’actuacié del professorat
presenten punts de vista d’analisi del professorat diferenciats, en la practica
estan molt relacionats entre ells. Entenem que la personalitat del professor
mflueix en el contingut de la matéria, la manera com l'ensenya, 1 probablement
també incideixi amb la refacié que té amb l'escola, la resta de professorat, etc.
D’altra banda, també 'actitud que el mesire tingui cap a la matéria influira en
les expectatives que es pugui crear del seu alumnat, i la manera que aquesta
pugui ser integrada en el centre escolar.

Considerant, doncs, la gran interrelacié existent entre els quatre ambits
presentats, i sent conscients de la dificultat d’abordar-los tots en aquest estudi,
ens centrarem més en el que fa referéncia al professor en relacié amb el
contingut de matéria ~educacié fisica—, com l'ensenya i com aspectes de la seva
personalitat també influeixen en la manera de transmetre els continguts.
Diferents autors també destaguen la importancia de la personalitat del mestre,
de la seva actuacié i el seu exemple en el desenvolupament de les actituds i
valors dels alumnes:

“La maanera de procedir del professorat esté intimament lligada en ’ambit de
valors, actituds i les normes, amb la manera de ser i de pensar de cada
professor.” (Martinez 1991:20)

“Els valors morals es transmeten, sobretol, o través de la practica, a través de
Vexemple, a través de les situacions {..J. Les escoles, els centres educatius,
s6n un microcosmos dels conflictes presents a tota la societat.” (Camps,
1996:21)

“La conducta del professor incideix en la conducte de Valumne.” (Gairin
1986:249)
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Van Manen (1998) manifesta que molts professors no s’adonen de lenorme
influéncia que exerceixen sobre els seus alummes, fins i tot sobre aquells gue
menys es poden imaginar, ja que aquesta influéncia pot ser tan subtil que en la
vida diaria no arriben ni a notar-he. L'autor ens parla de la importancia del
tacte pedagdgic que ha de tenir €]l mestre, entenent aquest com una manera de
saber i d’estar i que afecta el seu llenguatge, el to de ven, la mirada, el contacte
fisic que té amb els alumnes... aspectes que tan sols es poden aprendre —
segons indica Manen— amb lexperiéncia i la reflexié sobre la practica
realitzada.

També Bolivar destaca la importancia del professorat i la seva actuacio en la
formacié de les actituds del alumnes:

“En la majoria dels cascs, és el tarannd 1 la manera de conduir el treball a
classe el gue genera un aprenentatge d'unes actituds o unes altres. En les
primeres edats en que el grau de dependéncia axiologica és més gran, el nen
sol personalitzar les idees i continguts en el professor, gue es convernteix,
sense voler-ho, en una espécie de text viu. Sense pretendre que el professor
sigui un model en qué es reflecteixi Valumne, el seu paper consistiria a anar
creant situacions que provoguin en els alumnes la necessitat d’articular
vadors o integrar actituds.” (1995:50)

En el curriculum d'educacié primaria, el mestre es presenta com a model i
referent per a l'alumnat:

“Els mestres 1 les mestres han de ser conscients que les seves actituds sén
model | punt de referéncia per als alumnes. Per aixd és recomanable que ila
seva conducta es basi en lUautocortol, la tranguil-litat i la coheréncia.”.
{Departament d’Ensenyament, 1992:13)

Tots els arguments exposats apunten cap a la importancia de lactuacié del
professorat en la conformacié de les actituds dels alumnes. Per tant, agquest
sera un aspecte a tenir present a I’hora de concretar els instruments d’analisi i
observacio en qué abordem el treball de camp d’aquesta investigacié. Tal com
afirma Puig, cal parlar dels valors que expressen i defensen els educadors a
laula, per poder analitzar les claus valoratives que orienten i perfilen la seva
tasca professional; per aixé I'autor manté el seglient; '

“Considerar que la manera de ser dels professors no és, ni ha de ser
rellevant per a la seva tasea educativa significa reduirlos a artefactes
impersonals destinats a reproduir un programa preestablert i, sobretot,
significa empobrir drasticament les possibilitats critigues de Peducacio.”
(1999:65)

Com a conseqiiéncia de la importancia que se li atorga al professorat, ens

plantegem les qliestions segilents: podem realment modificar 1a manera de ser
del professorat? De quina manera? Martinez argumenta que si incidim sobre els
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propis actituds i valors del professorat també podrem incidir en el context en
Gué aquest exerceix la seva funcié, concretament sobre el desenvolupament i
cultiu de les actituds, valors i normes de 'alumnat. Per tant, sera necessari
oferir programes de formacié inicial i permanent per incidir sobre aquest
aspecte. Lamentablement, en els curriculums de formacié de professorat no
apareix cap assignatura troncal especifica en qué es reflexioni sobre I'educacié
en valors. En tot cas, si es proposa alguna assignatura, sempre apareix amb un
caracter opcional, la qual cosa no garanteix que tots els alumnes —futurs
mestres— la puguin cursar.

Hem de tenir present que qualsevol canvi, reforma o innovacid, tal com planteja
la Reforma, implica canvis profunds en la manera de ser i pensar del
professorat.

“La manera de procedir del professorat esta indimament lligada a Uambit de
valors, actituds i les normes. En aguest sentit, és necessari un programa de
formacié i aprofundiment en actituds i valors.” (Martinez 199]1:20}

En gualsevol cas, en les reflexions finals de les Actes del seminari d’educacié en
valors a Espanya, es recull una gran preocupacié per la formacié de professorat.
Es considera que la situacié és molt negativa ja que no hi ha un tractament
adequat de la funcié del professor, i s’hi assenyala el seglient:

“L’abséncia d’'una revisié profunda de la formacid de professorot que segueix
certrada, encara awui, entom de les diferents especialitats gue s'inclouen en
els programes escolars, i que ne es preocupa per la dimensié social i moral
que implica la tasca de Peducador.” {1991:148}

Per tant, si considerem fonamental l'actuacié del professerat en l'educacio
moral, serd imprescindible abordar aquest aspecte en algun apartat de la seva
formacié inicial i permanent, ja que en la situacié actual no s'esta oferint cap
tipus de formacié respecte del tema; en tot cas, si n’hi ha, és fruit d'iniciatives i
motivacions individuals i no d’un marc curricular que ho defineixi oficialment.

3.3.4. El clima de Paula

Qualsevol aprenentatge es produeix en un determinat context o clima d'aula,
que evidentment condicionara aquest aprenentatge. Per clima d’aula o clima de
sessid entenem la situacié de classe que estd determinada pel conjunt
d’aspectes externs, les condicions fisiques de l'aula (il'luminacié, so, espai,
mobilizui...), les condicions humanes i personals (nombre i caracteristiques de
lalumnat, estat d’anim dels alumnes i el professorat..), les condicions
didactiques (tipus d’activitat, progressié, meétode densenyament, recursos
didactics utilitzats...) i altres de tipus contextual més ampli com pot ser I'horari
en qué s'imparteix la matéria, I’activitat anterior realitzada, la climatologia, etc.,
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i el context de la mateixa escola. Gairin recull esquematicament tots aquests
aspectes:

Determinants del clima de classe

Factors
organitzacionals
Context de Caracteristiques
T'escola i la classe » fisiques
arquitectdéniques
h 4

A Caracteristiques
del professorat

QJUADRE NUM. 13
DETERMINANTS DEL CLIMA DE CLASSE SEGONS Mas (1979), DE BELTRAN
1985I1:145, A GarIN 1986: 278)

Com a conseqiiéncia de les relacions existents entre els elements descrits, es
configurard wun determinat clima daula o clima de sessi6. Diferents
professionals considerem que un bon clima de sessio és fonamental per poder
desenvelupar correctament una educacié en tots els ambits i especialment en
el d’actituds i valors.

“L'ecosisterna de Vaula, tant en els seus aspectes fisics o organitzativs com —
sobretot— en les interaccions i processos grupals que es producixen en el seu
interior, facilitu o inhibeix els aprenentaiges.” (Lewin, a Bolivar 1995:19 1)

Segons Lewin, seran sobretot les interrelacions i els processos grupals,
juntament a l'aspecte fisic de Paula, els que determinaran el clima de la sessib;
i, si bé les caracteristiques de I’alumnat i del professorat son ben concretes i no
podem modificar-les, si que podem incidir en els altres dos aspectes.

Si ens referim a les relacions entre els membres del grup classe:

"Les activitats grupals —i de manera molt particular els debats i
assemblees— en que participen activament tots els afumnes implicats, sén un

- 129 -







Capitol III. Els continguts actitudials en
Educacio Fisica

1.Els continguts actitudinals en l'educacio
fisica a 'educacié primaria

2.Estudis i investigacions realitzades sobre
els continguts actitudinals en Yeducacié
fisica






1. Els continguts actitudinals a
l'area d'educacio fisica a

primaria

1.1. Els continguts actitudinals en relacié amb

els objectius generals d’etapa i d’area

A Yapartat 2.2 del capitol II hem pogut constatar la relacié existent entre elg
continguts actitudinals i els objectius generals d’etapa en 'educacié primaria i
la seva incidéncia en la millora de capacitats de tipus cognitiu, d’equilibri
personal, motrius, de relacié interpersonal i d’actuacié social. Per adquirir
aguestes capacitats s’ha de treballar des de totes les arees curriculars.

De les cinc capacitats considerades fonamentals per a l'educacié primaria, tres
es troben directament relacionades amb Pambit de l'educacié fisica, i és en
aquesta mateéria curricular des d’on s’hi pet fer una especial incidéncia. Ens
referim concretament a les capacitats motrius (gairebé de manera exclisiva
treballades des de l'educacié fisica), a les capacitats de relacié interpersonal (el
moviment corporal és un excel'lent instrument de relacié i comunicacié entre
les persones) i d’equilibri personal (coneixement del propi cos, autoestima,
salut i higiene, etc.). Evidentment, l'educacié fisica també repercuteix en la
millora de capacitats de tipus cognitiu i de coneixement del medi, encara gue
de manera més indirecta que les altres capacitats. Recordem que, segons Lucini
(1992:62), establir aquestes capacitats generals a assolir és, en definitiva,
pariar de valors,

El plantejament d'aquests objectius com a grans finalitats a assolir en
'educacié primaria, atorga a 'educacié fisica un paper fonamental en el conjunt
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d’aquesta etapa educativa, i sens dubte representa un reconeixement de la
matéria que no sempre ha tingut —tal com hem pogut veure en el capitol I-—,
sobretot per les seves possibilitats educatives en Pambit de l'educacié de les
actituds, els valors i les normes.

“L'educact$ fisica és un del espatis curriculars en qué els elements d’educacié
moral que comporta son més abundants i millor vinculats o les experiéncies
vitals dels alumnes. L’educacié fisica, en tant que coneixemerd, corndrol i cura
del propi cos, en tant que mitja d'expressié i interrelacié i en tant que
posstbilita el joc, colluboraci, espernit d’equip, acceptacié de normes i
respecte mutu en la competici, és un dels moments curriculars basics per a
leducacié moral.” (Puig 1992:34)

Pel que fa als objectine generals d’irea, aguests suposen un marc de
referéncia étic o de valors en qué es desenvolupa I'accié educativa. Tal com ja
hem esposat anteriorment, en fer una seleccié daquests objectius ja apliquem
un sistema valoratiu que reflecteix en certa manera els nostres compromisos.
Per tant, de manera general, partim de la premissa que tots els objectius
generals d’area tenen per si mateixos una incidéncia en els aspectes
actitudinals.

“Rokeach, 1973, Schwartz i Bilsky, 187,1990; Lee 1990, 1993; Cruz et
al, 1991, Gordon, 199]; entre altres, interpreten que quan algt: es plantejo un
objectiu 0 es marca una meta, estd simult@niament atribuint-ii una valoracié al
Sfet daconseguirde.” (Gutierrez, 1995:120)

Per tant, de lanalisi conjunt d’objectius presentats en les propostes dels
dissenys curriculars {MEC i Departament, annex nim. 1}, es desprenen els
aspectes seglients referents a continguts actitudinals:

e Valoracid i coneixement del propi cos i les seves possibilitats. .
Autoestima.

e Adopcidé d’habits higiénics i de salut.
» Valoracié de les possibilitats expressives del propi cos.

» Participacié en els jocs, acceptacié de les normes i del fet de guanyar i
perdre, cooperant amb els companys.

Valorar i fruir de Pactivitat fisica.

Respecte a 'entomn.

Superacié, autoexigéncia i dosificacié de Vesforg.

Coraparant les propostes del MEC i del Departament d’Ensenyament, en
general podem constatar que hi ha un gran parallelisme en la formulacié dels
objectius vinculats a aspectes valoratius. Les diferéncies més marcades es
concreten aixi: ' '

*» En la proposta del MEC, dun fotal de 7 objectius generals, 4 tenen un
component clarament actitudinal, mentre que en la proposta del
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Departament, dels 10 objectius, tan sols 3 incideixen clarament en aspectes
actitudinals, la resta dobjectius s6n fonamentalment de caracter
procedimental.

+ Des del MEC es fa una més gran incidéncia en les capacitats relacionades
amb la salut corporal i aixé és degut, com ja hem dit anteriorment, al fet
que des l'area d'educacid fisica és des d'on es tractara el tema en qriestia,
mentre que al Departament d’Ensenyament la salut formara part dels
anomenats eixos transversals,

+ En la proposta del Ministeri s’expressa de manera explicita un objectiu
vinculat amb l'autoexigéncia, superacié, dosificacié de l'esfor¢... mentre que
al Departament no apareix cap aspecte relacionat amb aguesta capacitat,
Paradoxalment, el Departament presenta un bloc de contingut especific
orientat al treball de la condicié fisica (capacitats condicionals), mentre que
el Ministeri aquest contingut no el tracta de manera explicita a cap bloec de

contingut,

+ D’altra banda, el Departament d’Ensenyament fa referéncia a un objectiu
exclusivament dedicat a la realitzacié d’activitats fisiques en el medi natural
i altres medis i el respecte que cal tenir-hi. Agquest objectiu no es formula a
la proposa del MEC.

Malgrat que TYarea d’educacié fisica signi una matéria considerada
fonamentalment procedimental —Martinez (1993), Blazquez (1990), Diaz
(1994)—, cada vegada sén més els professionals que destaquen la importancia
dels aspectes actitudinals en la matéria:

“Cal fer un replantejament en tot el procés educatiu que tingui en compte —
entre altres aspectes— ['establiment d’objectius que reflecteixin la importancia
de participar { gaudir de Uactivitat fisica.” (Tinajas i altres 1995:125)

“Una educacid fisica que no estigui centrada en el rencliment com a fi tltim
.. Una educacié fisica que contribueixi a fomentar els valors de participaci6
democrdtica, solidaritat, tolerancia, respecte, ete.” (Hernandez 1996:66)

“L’educacis fisica i lesport constitueixen dos excel-lents camps d'actuacié per
a la promocid i el desenvolupament de valors socials i personals,” (Gutiérrez

1998:100)

Creiem que aquest reclam és, sobretot, una resposta a l'excés de preocupacié
pel rendiment, que s’havia atorgat a la matéria en els darrers anys.
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1.2. Els continguts actitudinals a ’area

d’educacid fisica

En aquest apartat analitzarem els continguts actitudinals que proposen el MEC
i el Departament d'Ensenyament {annex num. 3} a partir del primer i segon
nivell de concrecié. En primer lloc, farem algunes reflexions de caracter general
respecte de les dues propostes i a continuacié en realitzarem una andlisi amb
més profunditat.

1.2.1. Consideracions generals

a) Des del Ministeri els continguts referents a actituds, valors i normes estan
directament relacionats a cada un dels diferents blocs de continguts; en canvi,
des de la proposta d’Ensenyament aguests continguts soén tractats de manera
global i independent del bloc de continguts que sha de desenvelupar.
Considerem gque aquest tractament més globalitzador que presenta el
Departament és més coherent des dun punt de vista conceptual, ja que
aquests continguts estan immersos en la mateixa practica educativa i es fa molt
dificil diferenciar-los en funcié del bloc de continguts, Aixi ho recullen diferents
autors:

“Les actituds i valors no canvien quan canvia una unitat temdtica, no es
realitzen. mitjancant accions docents, sind en les mateixes accions, Les
actitieds 1 valors han de ser principis inherents als procediments metodoldgics
i de relacié social que es fan servir parallelament a classe 1 al centre.”
(Bolivar,1992:48)

“Segons la meva opini6, afirmar qgue Peducacié dels valors ha d'entroncar
transversalmerd amb la totalitet del desenvolupamert curricular i entrar en
relacié dindmica amb totes les drees de l'aprenentaige no significa forgar una
correspondéncia rigida entre concepte, procediment i valor en tots i cada un
dels blocs de contingut. Hi haurd blocs, a totes les drees, en gué aguesta
correspondéncia sigui clara, possible i, per tant, necessdria, 1 altres en qué
aquesta tasca resuliard impossible | innecessaria...” (Lucini, 1992:77)

b) Ambdés dissenys desenvolupen un apartat referit a actitud, valors i normes i,
si bé en el seu anunciat sembla que conceptualment s’intenti establir
diferéncies entre els uns i els altres, aquests continguts sexposen
indiscriminadament sense donar cap mena d'informacié sobre si el contingut
en gtiestié és una actitud, o bé un valor 0 una norma. Per tant, situa tots
aquests continguts en un mateix sac, i considera també un tnic tractament.
Quan s’ha estudiat la naturalesa dels continguts actitudinals {cap. I, pag. 81},
ja s’havia presentat agquest problema;
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“L'ensenyament d'actituds a la Reforma s’entén indistintament com a actituds
propies del camp cientific en qiiestio (per exemple, rigor, precisié, hibits de
treball, ete.), com a actituds i valors propiomert morals (solidaritet, rebuig de
discriminacions, respecte, foleréncia, ete) com a actituds cap a la matéria
chjecte d'ensenyament finterés per conéixer, curiositat, precisié, rigor, habits
de treball, efc.) i com a normes téoniques I de precaucid o dus convencional
fewre del megerial, ordre, neteja, organitzacid, respecte de codis, etc ).” (Bolivar
1992:167).

A ‘més, podem afirmar que la majoria de continguts sén expressats en forma
d'actitud, i aixi es recull a la major part dels seus enunciats: interés per q,
actitud de, acceptacié de, participacio en, respecte a, ete. Tots aquests continguts
es refereixen a actituds, no poden considerar-se valors ja que no responen a
un fi altim ni constitueixen per si sols un projecte ideal de comportar-se o
existir, tampoc no sén normes propiament dites, siné que en general sén
actituds vers aguestes normes...

Per tant, si estem d'acord a definir actitud com una predisposicié cap a l'accid,
la majoria de coentinguts exposats en els curriculums oficials responen a
actituds, més que no pas a valors 1 normes. Ara bé, com que també acceptem.
que les actituds ajuden a configurar determinats valors i a definir les normes,
liavors estem d'acord que indirectament també ens referim a cada un dells
separadament, perd considerem que tampoc no seria un error parlar inicament
d'actituds o continguts actitudinals guan ens referim a "apartat d’actituds,
valors i normes, ja que simplifica i facilita la terminologia.

¢} Els continguts actitudinals que es plantegen als dos dissenys ja s'han
introduit indirectament en el desenvolupament dels objectius generals d'area.
Aquest fet confereix una coheréncia als dissenys, per rad de la vinculacié
existent entre els objectius d'area i els continguts d'actituds, valotrs i normes i
també amb la resta de continguts.

1.2.2. Analisi de la proposta del Departament

d’Ensenyament

8i bé s’ha de destacar el caracter globalitzador de la proposta del curriculum de
priméria, ja que ens presenta els continguts actitudinals com a continguts
comuns als diferents blocs de continguts, considerem que sls 10 continguts
enunciats tenen un caracter molt genéric, estan formulats de manera molt
sintética i ofereixen una informacidé for¢a pobra de cara a orientar Ia futura
tasca docent del professorat.

Draltra banda, malgrat que es podria considerar que aquest enfocament implica
certa ambigiiitat —per rad del tractament excessivament genéric-, també es

- 137 -



ELS CONTINGUTS ACTITUDINALS EN L’AREA D’EDUCACIO FiSicA

podria interpretar des d'un punt de vista positiu com un enfocament obert i
flexible, en qué es pretén donar méaxima llibertat als centres i al conjunt de
professoxat per decidir els continguts que cal transmetre.

En la proposta del Departament, a més dels 10 continguts actitudinals de 'area
d’educacioé fisica, també es relacionen un total de 34 continguts d'actituds,
valors i normes que es consideren glebals (annex nim. 4) a totes les arees
curriculars i que shauran de tenir presents en la confeccié de les diferents
programacions. Aquest plantejament globalitzador dels continguts actitudinals
per a totes les matéries és, sens dubte, des d'un punt de vista filosofic i
conceptual, totalment correcte, ja que planteja aquests centinguts des duna
transversalitat que considerem totalment necessaria.

Ara bé, si estudiem la proposta des d'un punt de vista més pragmatic, en
resulta una extensa llista d'aspectes a treballar, sense cap criteri d’'ordenacid
que faciliti la seva lectura i interpretacié. Considerem que es tracta dun
document feixuc i poc estructurat en relacié amb la seva presentacid, encara
que el seu contingut pugui tenir un gran interés per al professorat. D’altra
banda, si el Departament creu realment en la transversalitat d'aquests
continguts, caldria que cada matéria tornés a incloure la columna d’actituds,
valors i normes? No seria reiteratiu? Es possible que el Departament no confi
en el caracter comil d’aquests continguts i, per tant, prefereixi incloure’ls a mes
a cada una de les matéries per tal de garantir-ne la transmissié?

Si fem una anialisi dels 34 continguts d'actituds, valors i normes generals,
podriem destacar tres categories de continguts en funcié de la seva vinculacié a
l'area d'educacio fisica:

s Continguts amb molta incidéncia en aquesta area curricular (1, 5, 14, 17,
33). '
Podem dir que des de l'educacio fisica podem incidir sobre aquestes
actituds de manera més significativa que des d'altres &rees curriculars. Aixd
no representa que no es puguin trebailar des de les altres arees.

» Continguts als quals practicament no podem incidir-hi des de l'educacié
fisica (23, 26, 27, 28, 291 30}.
Sén actituds molt relacionades amb qliestions referents al coneixement
cientific: tenir interés per la recollida de dades, ser conscient de la
necessitat de recérrer a diferents fonts de consulta...

« Continguts als quals es pot incidir des de 'educacié fisica com també a
partir d'altres arees.

2,3,4,6,7, 8,9, 10, 11, 12, 13, 15, 16, 18, 19, 20, 21, 22, 24, 25, 31, 32,

34. ' '

Evidentment, partim de la premissa que tots els continguts anteriors tenen un
caracter general i, per tant, es podrien englobar tots en la tercera categoria,
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perd considerem que en alguns, des de Yeducacié fisica, shi pot fer una
incidéncia més rellevant que en les altres irees, o bé que contrariament, s'hi
pot incidir de manera més llunyana.

Si estudiem la proposta anterior des d'un punt de vista més estructural,
podriem agrupar els 34 continguts proposats segons els criteris seglients:

¢+ Enrelacié amb un mateix

s Enrelacié amb els altres

+ Enrelacid amb les normes socials i civiques

¢ Enrelacid amb el treball i el camp de coneixement

Aquesta agrupacié de continguts facilitaria, segons el nestre punt de vista, la
seva andlisi i comprensio.

1.2.3. Analisi de la proposta del Ministeri

A l1a proposta del Ministeri es formulen els continguts actitudinals del primer
nivell de concrecié vinculats a cada un dels blocs de continguts i, tal com ja
hem expressat anteriorment, aixd provoca un tractament excessivament rigid i
tancat, i moltes vegades en resulta un plantejament totalment incoherent i
repetitia,

3i analitzem per exemple els continguts actitudinals referits al bloc "El cos:
imatge i percepeid”, es refereixen a la necessitat d'una valoracié del propi cos,
una actitud de millora i respecte i també a l'adquisicié d'una seguretat,
confian¢a i autonomia personals... aixd significa que en els altres bloes no hem
de transmetre aquests continguts? No sén aquests també uns continguts
rellevants per a tots als altres blocs de continguts?

Creiem que la gran majoria de continguts actitudinals s'haurien d'anar repetint
a tots els diferents bloes de continguts i, per tant, resultaria innecessari
formular-los en funcié dels diferents blocs.

"Que els continguts d'ensenyament puguin ser vistes des duna triple
perspectiva feonceptual, procediments i actitudinal) no pot significar que tot
contingut hagi de ser tractat en aguestes tres categortes, la qual cosa portaria
la qitestié a limits ridiculs o, aimenys, retdrics (..., a més, un greu problema
gue presenta la triparticié de tot topic en tres tipus de confinguts és que es
presenten ailladament per a cada drea i, dins d'aquesta, per a cada bloc
tematic.” Rev. Ciéncies de U'Bducacid (Bolivar, 1993:549)
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Aquest problema encara es fa més evident si intentem elaborar un segon nivell
de concrecié a partir de la proposta del primer nivell, ja que sens dubte
g'incrementaran les repeticions i a vegades esdevindra una tasca innecessaria i
forcada.

“Rls contingtits conceptuals solen ser més disciplinaris: cada matéria/ drea es
caracteritza per tenir els seus propis conceptes, fets o principis, i canvia quasi
radicalment d'un camp temdtic a U'altre. Contrariament, els procediments i les
actituds solen ser més transversals: algunes actituds o procediments poden
ser comuns a diferents camps temdtics.” (idem op. cit. 40)

D'altra banda, també &s cert que hi ha determinats tipus de continguts
actitudinals que poden predominar més en un bloc que en altres; com també
passa entre les diferents arees curriculars. Un exemple el podem trobar en
alguns dels continguts vinculats al bloc “El cos, expressié i comunicacid™
desinhibicié i espontaneitat, reconeixement i valoracié dels usos expressius i
comunicatius del cos... Resulta forca evident que és més facil de treballar
agquests aspectes quan s'imparteix un contingut procedimental d’expressio, que
no quan simparteix un contingut de joc o iniciacié a l'esport, en qué
probablement es primaran aspectes relacionats amb el respecte a les normes, la
cooperacid, Vacceptacid del guanyar i perdre, etc.

Per tant, tot i que es té present el cardcter comli de molts dels continguts
actitudinals, el fet de diferenciar-ne alguns en funcié de determinats blocs de
continguts pot focalitzar-hi l'atencié, sense que aixdé signifiqui haver de
renunciar a la importancia de la resta de continguts.

1.2.4. El segon nivell de concrecio

En el segon nivell de concreci, els equips docents dels centres escolars
contextualitzaran i concretaran els objectius i continguts que el DCB proposa,
aixi com els mitjans per assolir-los, adequant-los a la seva realitat (DCB,
1989:27). En aquest segon nivell els centres hauran de seqlienciar i distribuir
temporalment els continguts que s’han prescrit en el primer nivell de concrecio,
en funcié de les caracteristiques i necessitats de cada centre, Per aquest motiu
les corresponents administracions educatives tenen la responsabilitat de
facilitar als equips docents exemples de materials que orientin la seva tasca i
que serveixin de punts de referéncia per adaptar-los a la realitat de cada centre.

Si analitzem les propostes presentades pel Ministeri i pel Departament es
constata que ambdés dissenys presenten un problema en la seqlenciacié dels
continguts actitudinals. Tai com ja s’ha exposat, el camp de les actituds i valors
intenta fonamentar-se en les teories psicologiques més actuals per formular els
continguts actitudinals de les diferents é&rees, perd no existeix un eix
orientador, al mateix temps que no hi ha una postura ética clara que serveixi de
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nucli aglutidador i organitzador d'una seqliencia correcta. Bolivar i altres autors
consideren discutible que la seqiienciacié de valors, normes i actituds tingui
una jerarquia de valors més complexos i generals a altres de més especifics com
propesa la Reforma Educativa. Bolivar indica, respecte d’aquest tema, el

segiient:

“De fet, si observem en la se@iéncr'a de continguts per cicles gue
UAdministracié ha fet en les orientacions per a l'elaboracié de projectes
curriculars, la falta dun princpi regulador fo que els criteris per assignar
unes actifuds a un cicle o altre depenguin dels confinguts tractats o en un
desenvolupament superior o capacitat per tenir determinades actituds.”
{Bolivar, 1992:157}

Daltra banda, Buxarrais, Martinez i altres (1993) mantenen que és possible la
seqiienciacié d’aquests tipus de continguts i fins i tot formulen propostes sobre
com realitzar aquesta tasca. Des del nostre punt de vista els criteris de
seqienciacid que presenten aquests autors sén poc clars, molt subjectius,
discutibles i poc generalitzables a totes les actituds educatives.

El resultat d’aquesta situacié és que apareix una gran dispersié terminolagica, i
en les propostes dels dos dissenys sembla que s'intenti forgar algun canvi
lingliistics —no sabem si intencionadament o simplement per evitar la pura
repetici6. Malgrat que ne coneixem el grau de rigor amb qué s’han elaborat
aquestes propostes, semblen aparentment propostes forgades, reiteratives i poc
orientadores per al professorat, segons es pretenia en la seva presentacié.

Exemple del Departament d’Ensenyament:

*+ Respecte ales normes de joc en els jocs collectius (primer cicle)

* Respecte ales regles basiques de joc (segon cicle)

« Respecte al reglament dels jocs d'iniciacié esportiva i adaptats (tercer cicle)

En aquest exemple creiem que de continguts actitudinals només n’hi ha un, i
que és com als tres cicles: el respecte a les normes, regles o reglament. Si al
cicle inicial es tracta de normes, al cicle mitjia es tracta de regles i al cicle
superior es tracta de reglament. Aquesta és una qilestié que no modifica el
contingut actitudinal siné que més aviat fa referéncia al contingut més
conceptual. En canvi, continua sent un contingut valid a treballar el respecte a
una normativa sigui més simple o més complex i potser proper al reglament
institucionalitzat d'algun esport collectiu o adaptat. Situacions com les de
Fexemple sén abundants en les propostes de les comunitats auténomes, de
manera que se’n desprén una evident dificultat per abordar aquest tema.,

Bolivar exposa que la Reforma s'’ha fonamentat en gran part en l'anomenada
teoria de 'elaboracid, teoria que sustenta una diferenciacié dels diferents tipus
de contingut, un referit a coneixements, un altre a les habilitats, perd el de les
actituds presenta una problematica en la seva elaboracié i sequienciacié i, per
tant, proposa una revisié d'aquesta teoria:
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"t R tres grans tipus de destreses en lUensenyament: dassificacié de
conceptes, 1us de procediments i s de principis. Aixd no obstant, els
continguts actitudinals han entrat per altres raons ja que, tal com reconeix
Reigeiuth, la TE no s'ha aplicat a camps que no impliguen destreses, com a
seqiiéncies per desenvolupar comprensié, actituds, o morals o étiques.”
{Bolivar 1993:548)

El mateix autor insisteix que el veritable problema rau en el fet que sha
intentat identificar continguts relatius a cada un dels ambits i no
necessariament els continguts shan de subdividir en aquestes tres categories.

“‘D'acord amb la TE, el fet que hi hagi continguts de conceptes, fets, principis
o continguts de procedimerds no implica que tot topic o contingut hagi de ser
dividit necessdriamertt en les tres categories, perqué llavors se'ns converteix
en una cotilla o reixa que hem de omplir obligatdriament.” (Bolivar,
1993:549).

Aquesta problemadtica es reflecteix en les exemplificacions del segon nivell de
concrecié del MEC i del Departament d’Ensenyament. Com a resum de 'analisi
realitzada de les propostes, podem extreure les consideracions seglients:

¢ Es detecten dificultats en la seqilenciacié dels continguts actitudinals en
les exempilificacions donades per les administracions, de manera que no
resulten orientadores per al professorat.

+» Es proposa un gran nombre de continguts actitudinals per a larea
d'educacio fisica {56 el MEC i 42 DE) fet que suposa que molts d'ells es
repeteixen — son comuns-— a les altres arees curriculars.

+ Algunes actituds es van repetint al llarg dels tres cicles i d'altres no
presenten diferéncies significatives: exemple del DE "autosuperaci6
personal”’, o "acceptacid i respecte a la diversitat fisica, d'opinié i daccid”,
son actituds que es repeteixen de manera idéntica per als tres cicles.

+ Si es fa una reflexidé respecte els CA presentats dins del mateix cicle, i en
funcié d'uns blocs determinats, podem extreure que la diferenciacié
d’aquests continguts per blocs tematics a vegades esta poc fonamentada, ja
que la majoria dels continguts actitudinals poden ser valids per a tots els
blocs, malgrat que hi hagi certs continguts que puguin ser més especifics
d'algun dels blocs en qiiestid.

Com a conclusié, podem dir que un caricter globalitzador dels continguts
relatius a les actituds valors i normes en la proposta de curriculum del DE és
més coherent que la proposta del Ministeri, a la vegada que resulta en certa
mesura contradictori que, reconegut aquest caracter global i interdisciplinari de
tots els continguts actitudinals, posteriorment en un segon nivell de concrecid
s'intenti una seqiienciacié per cicles, ja que creiem gque molts també sén
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vigents malgrat que canvii l'edat dels alumnes. Es per aixé que hi ha tantes
repeticions als liarg dels diferents cicles educatius.

1.2.5. Principals continguts actitudinals a partir de

Panalisi dels dissenys curriculars

Una vegada analitzades les propostes del Ministeri i del Departament
d’Ensenyament en els respectius primers i segons nivells de concrecié, podiiem
arribar a concretar quines sdn les principals d’actituds i valors que es pretenen
treballar en 'ambit de I'educacio fisica a primaria? Es podria fer una. sintesi de
les propostes presentades en qué es recollissin aspectes complementaris d'una
i Paltra? Malgrat s’estructuri un segon nivell de concrecié, podem dir quines
actituds es van repetint al llarg dels tres cicles educatius?

Creiem que l'esforg de resumir i sintetitzar ens facilitaré Panélisi, comprensié i
també la possible comparacié amb altres estudis semblants que shagin fet
sobre el tema.

A continuacié presentem una proposta d’agrupacié dels continguts actitudinals
que es recullen a la Reforma a partir de la proposta de Bolivar (1992, 1995), La
nostra proposta inclou quatre grans ambits fonamentals: actituds en relacié
amb un mateix, actituds en relacié amb els altres, Actituds en relacié amb les
normes socials i civiques i actituds en relacié amb la matéria o camp de
coneixement.

a) En relacié amb un mateix:
s Acceptaci6 i estimacié del propi cos. Autoestima.
+ Iniciativa en l'accio.
+ Organitzacié i constancia,
+ [Esforc i superacié.
* Cura del propi cos i higiene personal,
¢ Desinhibicid i espontaneitat.
* Autonomia i confianca en un mateix.

b) En relacié amb els altres:
* Acceptacid i respecte a la diversitat fisica, d’opinié i accié.
* Participaci6 en les diferents activitats. Participaci6 solidaria.
¢ Collaboracié en les activitats motrius collectives.
» Acceptacid dins l'equip del paper que hi correspongui.
Acceptaci6 dels resultats: guanyar i perdre.

¢} En relacié amb les normes socials i civigues

* Respecte ales normes i regles de joc.
¢+ Cura de l'entorn.
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s Respecte pel material i les instal-lacions.
Apreciacié de dificultats i riscos de I’activitat fisica.

d) En relacié amb la matéria
e Gust per 'activitat fisica.
» Motivacid cap a la comunicacié corporal.
¢ Valoracié de la higiene personal,
» Apreciacié del benestar resultant de lactivitat fisica.
» Interés a participar en diverses activitats motrius...

8i comparem les agrupacions realitzades amb l'andlisi de Bolivar de les actituds
proposades a la Reforma {quadre ntum. 6 pag. 81), hem de fer les consideracions
seguents:

« Bolivar no recull que a la proposta de la Reforma hi ha un grup d’actituds i
valors que incideixen en aspectes personals. Aguestes no apareixen
tinicament a 'area d’educacié fisica sindé que aparcixen també en altres
arees curriculars, malgrat que a l'area d'educacié fisica aquestes tinguin
una especial rellevancia.

» El grup d’actituds i valors morals propesades per Bolivar podria ser el que
aqui hem anomenat en relacié amb els altres, encara que Bolivar dona uns
exemples més propers a valors com sén solidaritat, tolerancia, respecte...
que en el moment de presentar-se a l'drea d'educacié fisica, es concreten
més en actituds orientades a definir aquests valors (cooperacié, acceptacio,
participaeid, ete.).

e« Les actituds i valors i normes prudencials dis creiem que no requereixen
un tractament diferenciat en ’area d’educacié fisica i poden quedar incloses
en el grup d’actituds en relacié amb les normes socials.

e En darrer terme, en el grup d’actituds cap al camp de coneixement,
s'agrupen també el mateix tipns dactituds que Bolivar ja considerava
relacionades amb interds, predisposicid, curiositat... Aquestes, segons
Bolivar i Lucini haurien de tenir un tractament global, ja que el gust i
l'interés per laprenentatge en general és un valor que sha de tenir sempre
present i no s’ha d’anar repetint a cada una de les arees curriculars en
particular,
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1.3. Aspectes didictics dels continguts

actitudinals d’educacio fisica

A continuacié i a partir dels plantejaments generals del procés d'ensenyament i
aprenentatge dels continguts actitudinals realitzada al capitol anterior,
s'introdueixen aspectes més concrets referits al tractament didéctic d’aquests
continguts a l'area d’educacié fisica, la seva metodologia i avaluacié. Es evident
que malgrat que ens referim a l'area d’educacié fisica, haurem de tenir present
totes les reflexions realitzades a Papartat anterior i que en aguest apartat no les
tornarem a repetir, ja que ens centrarem unicament en IAmbit especific
daquesta matéria educativa.

1.3.1. Metodologia

Al capitol anterior hem presentat un seguit de consideracions respecte a
lensenyament dels continguts d’actituds, valors i normes, i també hem descrit
els principals meétodes o técniques per al treball d’aquests continguts des de
qualsevol matéria educativa. Els métodes presentats sén valids també per a
l'area d’educacié fisica?

A la taula ntun. 9 {pag.117) hem ressaltat —-en ombrejat~ les técniques que
considerem que es podrien aplicar amb facilitat en un context de pati, pista o
gimnas. Concretament, recursos com ara el roleplaying (3), exercicis
d’autoestima (5), de coneixement d’un mateix (6}, de cooperacié (7}, resolucié de
conflictes (8), cohesio de grup (9), coneixement dels altres (10), exercicis per a
la comunicacié (11), sén situacions que semse proposar-nos de manera
especifica sorgeixen constantment a les sessions d'educacié fisica escolar, ja
que van implicits en els propis objectius i continguts de la matéria. Si el
professorat pren consciéncia d’aquest fet creiem que en aquesta area educativa
hi ha un potencial moral extraordinari.

Ara bé, malgrat que existeixin unes técniques que s’adapten facilment a area
d’educacié fisica, volem remarcar les consideracions i dubtes seglients sobre
aguest tema:

» Gairebé totes les propostes que plantegen Martin i Puig (1977) es podrien
adaptar a I'ambit de I'activitat fisica i 'esport, malgrat que algunes seria més
apropiat desenvolupar-les a P'aula.

* Totes les sessions d’educacié fisica s’han de desenvolupar en espais propis
d’aquesta matéria -pista, gimnés, pati? Algunes de les sessions es podrien
impartir a 'aula? El professorat d’educacié fisica estaria d’acord amb aquest
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plantejament? Podria ser una solucio en cas de dies de pluja? Shaurien de
planificar independentment del clima, o altres factors externs?

» 3iales escoles existeix realment un prajecte de treball coml en valors, per
qué no es deixen els recursos més propiament d’'aula en mans de
professorat d’altres matéries? Per qué no es proposa de forma coordinada
amb altres arees Ia discussid sobre temes relacionats amb l'educacié fisica i
lesport? Es podrien plantejar un tractament transversal relacionat amb
lactivitat fisica i I'esport?

Alguns autors que han investigat el problema en qliestid pensen que gran part
dels recursos metodoldgics existents estan plantejats més per a un treball
d’aula i es basen sobretot en la discussié i els treballs escrits. Gairin i Roure
afirmen el segiient:

“Creiem que sén métodes poc adaptats a leducacid fisica, ja que el que
nosaltres pretenem en educacié fisica no és discutir sobre la toleréncia, per
exemple, sind viure-la a les practiques manifestant o reconduint situacions.
Pot aixé suposar la formulacid d'una metodologia propia? Serd suficient
adaptar les metodologies ja aplicades en altres disciplines?” (1996:76)

D’aquesta opinié es desprén que els citats autors consideren més adequat
treballar els continguts actitudinals en el context de la prépia matéria i no es
plantegen la realitzacié dun treball a l'aula dirigit pel professorat d'educacio
fisica o0 bé per un altre professor/a, com per exemple el tutor. No podria ser
aquest un plantejament més transversat del tema en qliestié?

D’altra banda també es constata gue Gairin i Roure aposten per una educacié
viscuda dels valors, més que un plantejament tedric. Si tenim present la frase
de Freinet “la moral no s’ensenya, es viu” (Puig i Martinez, a Jordan i Santolaria
1987: 166) estariem d’acord a treballar més els valors vivint-los, encara que la
utilitzacié d’altres técniques i exercicis no seria gens contradicteri, siné que
podria ser complementari al primer,

Aristatil ja plantejava una educacié fonamentada en la propia practica:

“Les coses que hem d’aprendre abans de fer-les, les aprenem ferd-les... ens
tormem justos execttant actes justos, moderats executant actes moderats,
valents executant actes valents... Aixd donces, és molt important que formem
habits d'una o altra classe en els nostres joves. En realitat agqui ki ha la
diferéncia.” (Escamez, a Jordan i Santolaria 1987: 238)

Escamez (1986) defensa que leducacié no sols sha de centrar en el
desenvolupament moral, siné que ha de crear condicions perqué es posi en
accid el que es proposa en els judicis morals. En aguest sentit, des de l'area
d’educacid fisica es podrien posar en practica moits dels judicis morals que es
proposen en la teoria i a l'inrevés, moltes reflexions morals que se suggerissin a
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1a teoria podrien sorgir de situacions practiques que es produeixen a la classe
d’educacié fisica,

La realitat educativa es troba plena de situacions que serveixen per il-lustrar i
justificar la nostra proposta. Alguns exemples s6nt aquests: temes relacionats
amb el fair play ne fer trampes, treballar en col-laboracié, la importancia de les
normes en el joc, la importancia dels resultats en una competicid, etc.

També Gutiérrez exposa una llista d'estratégies fonamentades en les
aportacions de Buxarais (1995} i Ortega (1926) “no pensades explicitament per
a ambients fisicoesportius, sindé per a contextos educatius en general,
susceptibles d’utilitzacié per a l'afavoriment i desenvolupament de valors
socials i personals a través de l'educacii fisica i l'esport” (1998:103). L’autor
proposa algunes pautes i orientacions per adaptar aquestes técniques al mén
de I'activitat fisica i ’esport.

Finalment, Gutiérrez planteja el model de Wandzilak {1985) com a proposta
d’'intervencid aplicat al desenvolupament de valors a través de I'educacid fisica.
En aquest model —vegeu pag. 165~ es destaca la importancia del
professor/entrenador com a impulsor de la discussié, el plantejament de
problemes, etc., perd no com a figura central del procés, la participacié de
Jalumne en l'elaboracié del judici moral i I'aportacié de I'ajut social d’altres
significatius (amics, professors, entrenadors, pares). El punt de partida és la
realitat existent, no es tracta d'una realitat abstracta. Aquest és un dels
principals motius que han portat 'autor a adoptar aquest model, i ho manifesta
aixi:

‘Les téenigues i estratégies presentades fins ara per promoure el
desenvolupament de valors socials i personals a través de Pactivitat fisica i
Uesport poden semblar una mica abstractes, sobretot st no s’integraven dins
d'un model de major abast. Per aixd, atés l'escds nombre de treballs
desenvolupats en aquest camp, m’he sentit atret pel model d'intervencié gue
propesa Wandzilak.” (Gutidrrez, 1998:104)

Com a conclusid, volem remarcar que la proposta de la Reforma no ofereix un
plantejament concret sobre possibles métodes i téeniques especifiques per
treballar els continguts actitudinals, perd disposem dun gran ventall de
recursos dissenyats amb altres finalitats que caldria adaptar a I'ambit de
leducaci6 fisica. Hem de destacar la proposta de Gutiérrez, perd tot i aixi
encara considerem que els recursos existents sén insuficients i cal dedicar-hi
més esforgos especialment des de l'area de 'educacié fisica, ja que, segons hem
dit, aquesta pot ser una matéria privilegiada per al tractament d’aquests tipus
de contingnts.

Les possibles estratégies a definir se centrarien en tres linies diferents: la
primera linia, i segurament la més important des de la perspectiva de 'educacié
fisica, se centraria en el context propi de la matéria (gimnas, pati...), la segona
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es desenvoluparia a Faula —en coordinacié amb el professor o tutor—, i la
tercera es podria articular en els temes transversals en que, per tant,
s'implicaria tot el centre.

1.3.2. Avaluacio

L’avaluacié dels continguts actitudinals de qualsevol matéria educativa suposa
1a reflexié sobre nombrosos preblemes respecte del tema, i que alguns ja hem
tractat en el capitol anterior. Aixi doncs, partint que I'avaluacié d’aquests
continguts és realment conflictiva, Gutiérrez remarca que en lambit de
leducacié fisica i I'esport encara ho pot ser més a causa dels motius segiients:

“La mesura deis valors, tant en educacid fisica com en Uesport, ha comporiat
un conjunt de problemes molt superior al que pugui trobar-se en gualsevol
aitre terreny social en que s'hagi wolgut avaluar els valors dels membres
participants i de Vactivitat desenvolupada. La gran diversitat d’esports, aixd
com el dispers enfocament de Ueducacid fisic, ha suposat una gran dificultat
per giuntar els interessos 1 objectius de cara a aconseguir saber qué es pretén
en cada una de les seves drees d’aplicactd, quins han de ser els valors a
aconseguir en cada una.” (1995:105)

Segons Pautor, la dispersié d’enfocaments que ha tingut 'educacid fisica al llarg
dels anys (fet que ja constativem al capitol I d’aguest estudi) és un dels
principals problemes que dificulten l'avaluacié de les actituds i els valors en
aquesta matéria educativa.

D’altra banda, Martinez destaca el gran canvi que hi ha hagut en els continguts
i objectius de Peducacié fisica en els darrers 20 anys, i remarca que si bé s’ha
‘evolucionat en relacié amb els objectius i els continguts, no s’ha evolucionat en
el terreny de lavaluacié. Considera que la Reforma pot ser un catalitzador -
d’'aquest canvi.

“Bl mitjid més utiliteat per avaluar les actituds, els valors © les normes és
Uobservacid sistemdtica dels punts concrets proposats en el pla d’activitats de
la sessib. Altres formes d'avaluar sén la coavaluacis, lautoavaluacio,
Uentrevista, el debat dins del grup classe, etc.” (1993, 84)

El mateix autor, referint-se a la situacié de l'avaluacié de continguts
actitudinals des de Parea d'educacid fisica, destaca la dificultat que suposa per
al professorat i la gran manca de recursos existents:

“Es molt dificil fer una valoracié guartitativa de les actituds, els valors i
normes, no solament a la nostra drea siné a qualsevol matéria (..} Hi ha
molts tests per valorar les condicions fisiques 1 les habilitats motrius; en
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canvi, sén escasses les proves existerts per valorar Usficacia sobre temes
com ara Uexpressid corporal.” (1993:84)

Tinajas, Tinajas i Arrontes, professors d'educacié fisica de secundaria,
consideren que els continguts d’actituds, valors i normes de 'area d’educacié
fisica han estat infravalorats, fonamentalment per l'obsessidé que hi ha hagut en
relacié amb el rendiment. Aquests poden ser els motius pels quals hi ha una
gran manca de recursos per poder avaluar aquests continguts, i hi afegeixen
alguns dels problemes que comporta la seva avaluacié.

“Lu seva infravaloracié --referint-se als continguts d’actituds, valors i
normes—, la manca d'instruments ja elaborats 1 a punt de ser utilitzats, o
ambdues coses alhora {...]. L'obsessié pel rendiment ens ha situat amb massa
Jreqtiéncia davant del dilema de com gualificar Ualumnat que manifesta vuna
actitud positiva durant les classes 1 que porta a terme amb inferés les
activitats gue se l proposen perd que quan arriben les proves d’avaluacis ne
obté el minim que exigim per aprovar. El dilema, com és facil de suposar,
coexisteix en la seva versié contriria, és a dir, guina nota assignem a agueells
gue per la seva actitud i comportament no es mereixen aprovar, perd que
assocleixen el rendiment establert.” (1995, 123)

Si el tema resulta complex en el terreny de 'avaluacié en general, encara ho és
més en el ambit d'aquesta area cuiricular, i caldra referir-nos a les principals
técniques d'avaluacié procedents d'altres ambits i adaptar-les al camp de
leducacié fisica i 'esport. Aixi ho expressa Gutiérrez:

“Tots aguests sistemes adaptats convenientment al context especific de
Veducacié fistca 1 Uesport sén susceptibles de ser utilitzats per a la
determinacié de valors que caracteritzen la practica esportiva.” (Gutiérrez,
1998:103)

El mateix autor exemplifica algnines de les propostes d’adaptacié dels sistemes
d'avaluacid per diferents autors (diaris de classe, inventari d’actituds, escala
dactituds, entrevista, qliestionari...) i aporta dos sistemes d’avaluacié.

Des del nostre punt de vista creiem totalment correcte el plantejament de
Gutiérrez d’adaptar els métodes i tdcniques existents a I'ambit de leducacié
fisica. Per aquest motiu, considerem que les técniques d’avaluacié proposades
per Bolivar en el capitol anterior constitueixen un punt de partida i un material
de gran interés perqué sigui adaptat a la matéria que ens ocupa, Abans, perd,
fem les consideracions seglients:

+ Totes les técniques descrites s0n apropiades i adaptables a I'ambit de
l'educaci6 fisica, i ens és dificil desestimar-ne d'entrada cap pel fet que es
puguin considerar més d’aula, o perqué impliquin més discussié i treballs
escrits. Si tenim present que shauria de fer un plantejament transversal i
de coordinacié entre el professorat per a desenvolupar les actituds i els
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valors, també hauria de ser aixi a 'hora d’avaluar-los. Per tant, educaci6 i
l'avaluacié de continguts actitudinals s’haurien de veure de manera més
interdisciplinaria i no sols des de cada area en particular.

+ Segons es desprén de la reflexié anterior, fonamentalment el grup de
técniques relacionades amb “El centre escolar com a context
avaluacié de valors” seria interessant tenir-les presents amb wun
correcte plantejament de centre dels continguts de valors. Ara bg, creiem
que actualment sén pocs els centres que apliquen aquestes dinamiques, i
que encara es fa un treball molt disciplinari respecte de leducacié i
lavaluacié en aquest ambit de les actituds i valors. D’altra banda, el
professorat de cada matéria també ha d'availuar aquests continguis des de
la. prépia disciplina i, per tant, es fa necesséaria la utilitzacié d’'instruments
d'avaluacié més disciplinaris. Per aixé de l'obra de Bolivar (1992, 1995)
destaquem les “técniques observacionals i narratives” com a principals
instruments que es poden adaptar amb més facilitat a I'area d'educacio
fisica —malgrat que aixé no signifiqui renunciar a la resta.

L'obra de Bolivar constitueix, sens dubte, un referent clar per a qualsevol
persona interessada en el coneixement dels continguts actitudinals i la seva
avaluacié.

Si bé hem considerat oportii destacar algunes de les tdcniques més conegudes
en lavaluacié d’actituds i valors, el DCB ofereix les orientacions seglients per a
Tarea d’educacid fisica:

“Dins dels sistemes d’observacié i registre, sén especialment interessants en
educacié fisica els registres de sessi6, llistes control, escales d'observacié,
carpeta-registre personal de Palumne, i instruments que porta el mateix
alumne com sén el fitxer de tasqgues, registres acumulatius, plans personals,
registre de proves, temps 1 distdncies.” (DCB 1989:248)

En el mateix disseny es remarca la manca de sistematitzacié en avaluacio dels
continguts actitudinals i, a més, proposa la majoria de situacions per a la seva
avaluacié fora de 'horari escolar i fins i tot fora del context escolar. Des del
nostre punt de vista, la proposta del DCB reflecteix un plantejament erroni del
tema, ja que no indica cap situacié préopiament escolar com a vélida per valorar
les actituds i els valors.

“Les actituds, valors i normes, sén coniinguis gue actualment s’avaiuen de
manera no sistemdtica. Maigrat tot, hi ha moltes situactons en gue es poden
avaluar agquests continguts: participacié en activitats no reglades {activitat
extraescolars, patis, activitats municipals...} participacié en companyes |
activitat obertes, com ara setmana de la bicicleta, cross al barri, difusio
d'algun joc o esport..} assisténcia a campaments i altres activitats proposades
en loferta educativa del centre, observacit sistemadfica, quaderns de
registre....” [DCH, 1989:249)

- 150 -



ELS CONTINGUTS ACTITUDINALS EN L'AREA D' EDUCACIO FISICA

Malgrat els esforcos realitzats en I'ambit de l'avaluacié dels valors, aquest és un
dels aspectes que requereix més avencos ja que actualment encara és un
terreny una mica indeterminat. Blazquez, un dels investigadors que més ha
aprofundit en l'avatluacié de leducacio fisica, considera que els professionals
shan ocupat preferentment de l'avaluacié de l'ambit cognitiu (assignatures
intel-lectuals) Péambit motor (Peducacié fisica} i shan oblidat de 1ambit
afectivosocial. Per aixé no s’han elaborat instruments adequats.

“Les actituds, els valors i les normes han de constituir un element essencial
de l'accié educativa; per aixé cal fer un intent seribs d’aconseguir instruments
d'avaluacié.” (1990:125)

En la seva obra, Blazquez aporta un gran ventall d'instruments per avaluar
procediments, i també ddéna algunes pautes per avaluar la resta de continguts
—¢ls conceptuals i actitudinals- perd, d’altra banda, no proposa cap mostra
cancreta respecte d’aix6. L'autor suggereix la utilitzacié de métodes
d’observacié (llistes control, escales descriptives) i escales d’actituds (Likert i de
diferencial semantic), perd si bé poden representar una guisa i orientacié per al
mestre, considerem que encara sén insuficients per resoldre o facilitar la tasca
del professorat en relacié amb 'avaluacié d’aquests continguts.

1.3.3. Actuacid del professorat

A l'apartat anterior hem destacat que Bolivar (1995), Van Manen (1998) i Puig
{1999) ressalten I'enorme influéncia que el professor exerceix en la conformacié
de les actituds i els valors en I'alumine. En educacié fisica, igual que en la resta
de matéries educatives, l'actuacié del professorat sera un factor determinant
per al treball i desenvolupament d'aquests tipus de continguts.

“Esta demostrat que els habits esportius es formen eén la infancia i en
Uadolescéncia i que lUescola té un paper significativ en la socialitzacié
d'aquests habits, A més de la influéncia directa de mares i pares, el
professorat d'educacié fisica 16 un pes més gran del que ell meteix acostuma
a atribyir-se.” (Garcia i Asins 1994: 42)

3i bé hi ha bibliografia sobre el professor, la major part dels estudis realitzats
aborden el tema de les actituds del professorat d'educacié fisica de manera
indirecta, centrant-se en aspectes de la seva formacié (Delgado Noguera, 1989),
els estereotips sexistes (Fernandez, 1995), comparacié professor d’educacié
fisica amb entrenador esportiu a partir de diferents models (Ibafiez i Medina,
1999}, els comportaments no verbals (Castafier, 1992} etc. La major part de les
investigacions analitza globalment la intervencié didactica del professorat i, de
tangencialment, també inclouen aspectes de caracter actitudinal.
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Plana {1992) fa una reflexio sobre el rol del professor d'educacié6 fisica a partir
de la comparacié amb el professor de l'aula, i de l'especificitat de la matéria.
L'auter proclama la necessitat d'una didactica especifica que reculli la
importancia del paper que ha de jugar el docent que imparteix 'educacié fisica.
Aquest autor destaca, a més dels treballs de Sanchez Bafiuelos (1989) i de
Lagardera (1988), les aportacions de Lemdo (1973), de les quals destaquem les
que es refereixen a les interaccions amb el grup classe, ja que es consideren
diferents de les que es donen en altres assignatures:

« El compromis del professor amb els alumnes és significativament diferent.
El risc que suposa realitzar cert tipus d’accions penlloses en els quals la
confianca que dona el professor és el mobil que indueix els alumnes a
enfrontar-s’hi.

« La sinceritat obligada en no poder ocultar mitjancant verbalitzacions les
deficiéncies tant del professor com dels alumnes.

» El repte permanent del professor a enfrontar-se amb les propies limitacions
i les dels alumnes, que son I'obstacle que ha de ser superat dia a dia.

e La qualitat de la comunicacié en presentar-se per un nombre major de
canals que en les altres assignatures. Cal destacar la importancia de la
comunicacié no verbal ja que el protagonisme que adquireix en Educacid
Fisica és dificil que s’observi en altres situacions de la vida i de 'escola.
Aquesta possibilitat amplia el 1ol del professor ja que facilita la transmissié
no sols d’informacidé sind també d’actituds i valors que van még enlla de les
eportunitats que ofereix 'aula.

e La utilitzacié de lUespai, la seva organitzacié i distribucié sén una altra de
les facetes en les quals el rol del professor d’'Educacié Fisica sha de
considerar de manera especifica, ja que son conceptes amb una gran
repercussié en les capacitats els alumnes. '

Finalment, Plana destaca “la capacitat d’introduir els alumnes en una relacio
directa i confiada gracies a la seva capacitat d'escoltar i acceptar” {Lemdo,
1973), i considera el feedback com una constant de les classes d'educacié
fisica, que requereix del professor el domini clau d’aguestes capacitats; escoltar
amb tots els sentits les manifestacions que de manera tan singular es
produeixen en les practiques i acceptar la realitat de cada subjecte.

D’altra banda, Pieron {1992) introdueix laspecte relacionat amb el que
anomena Pentusiasme, com una de les qualitats necessaries dun bon
professor i especialment del d’educacié fisica. En la seva investigacié descriu
una série d’iindicadors favorables i d’altres de desfavorables a l'entusiame del
professorat. Els indicadors concretats en categories que indicaven una actitud
positiva del professor sén: (1) riure i somriure, (2) estimul amb elogis o anims,
(3) participacié del professor amb els alumnes, (4) inflexions de veu, {5)
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manifestacié de gaudi, (6) demostracions, (7} gestos de suport i aprovacié, (8)
contacte fisic amb lalumne, (9} desplacaments i correccions, i (10}
espontaneitat. Els comportaments enregistrats com a manca d’entusiasme sén:
(1) desinterés, no presta atencié als alumnes, (2) distanciament, no
participacié, (3) frustracié, reaccions negatives davant la tasca de l'alumne, els
renya, els ridiculitza o humilia, i (4) despersonalitzacid, no individualitza.

Tinning també fa aportacions molt interessants sobre el professor i analitza les
classes d’Educacié Fisica a partir de Pobservacié d'un mestre, que basa la seva
manera d'ensenyar com un conductisme humanista. Explica com Gary, el
professor, es basa en técniques de modificacié de conducts, i la creacié d’un
ciima de classes on la diversié i reforcament positiu resulten predominants.
Segons ell, hi ha un context d’alegria, diversié, riure, anims, excitacié, i
contactes fisics, etc. Tinning descriu alguns trets de Gary de la manera
gsegilient:

‘Resulta interessart el fet que Gary no s'gjusti a lestereotip de professor
masculi d'Educacié Fisica. Com a persona és bastart timid i és gentil abans
gue sorollds 1 agressiu. En esséncia, les seves ensenyances reflecteixen lu
seva personalitat. Estic comengant a adonar-me que els programes d'educacié
fisica que sén sensibles, positius, només sén possibles amb professors
sensibles.” {1992:93)

Aquest autor remarca que els professors d’educacio fisica rarament shan
considerat per la seva sensibilitat i exemples com els de Gary es destaguen
precisament per “tenir un amor permanent per als nens: eis agrada jugar amb
ells | ensenyar-los”.

També Garcia (1997) insisteix en la importancia de U'entrenador,/professor i la
seva manera d’actuar i de relacionar-se amb els esportistes, ja que pot exercir
una influéncia important sobre la metivacié i, alhora, determinara el seu
comportament posterior (Vallerand, 1993, en Garcia 1997). L’autor destaca
dues categories de conductes dels entrenadors associades a conseqiiéncies
motivacionals positives:

a) L'estimul a lautoncmia dels esportistes, conjunt de conductes dels
entrenadors destinades a fomentar la participacié dels esportistes en els
processos de presa de decisions relatives a lestabliment dobjectius
individuals o col'lectius, aixi com els mitjans que s’han d’utilitzar per assolir
aquests objectius.

b) Feedback positin de competéncia: conjunt de conductes dels entrenadors
dirigides a expressar la seva apreciacié i a felicitar els esportistes per les
seves prestacions i per la seva contribucié en el ple del grup.

Garcia fa referéncia a estudis de Black i Weiss (1992) en qué els resultats de
Testudi indicaven el segiient:
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“En general els esportistes que més percebien que els seus entrenadors
felicitaven més i donaven més informacid técnica després d’un encert o d'unc
bona actuacié 1 que, al contrari, animaven més i donaven una major quantitat
diinformacié correctiva en el cas d'errors d'execucié o de males actuacions,
manifestaven nivells superiors de competéncia percebuda i de motivacio
intrinseca.” (Garcia 1997:48)

Finalment, en la proposta de Gutiérrez per desenvolupar un model de valors a
través de lactivitat fisica i I'esport, considera el paper del professor com un
element fonamental per a l’aplicacié d’aquest model i apunta que si es volen
aconseguir resultats satisfactoris, shan de complir dos principis basics:

En primer lloe, el professor/entrenador ha de proposar-se expressament el
desenvolupament de valors i, d’altra banda, hi ha d’haver un compromis dels
professors i entrenadors del desenvolupament de models adequats de rol,
ressaltant la valuosa aportacié que suposen altres significatius (amics,
professors, entrenadors, pares). (1998, 105)

Referint-se a professors i entrenadors d'educacié fisica, Gutiérrez (1998:106)
afirma el seglient:

« Els professors/entrenadors son agents idonis per a la promocié i
desenvelupament dels valors a través de lactivitat fisica i lesport, per la
qual cosa hauran d’aportar als seus alumnes i esportistes un model de rol
adequat.

+ Aquesta implicacié de professors i entrenadors suposa mantenir una gran
coheréncia entre el predicat i el practicat, entre el que es pregona a les
aules i gimnasos i el que després es defensa al terreny de joc i a les
activitats diaries.

« No hem d’eblidar que els educadors, professors i entrenadors, encara que
sense voler-ho, aportem models de comportament als nostres alumnes i
esportistes. Tant si actuem de manera més compromesa com si ens quedem
al marge de les situacions, estem oferint als qui ens escolten un determinat
model de rol.

Al DCB s'atribueix al mestre especialista d'educacié fisica una funcié
dinamitzadora de la matéria (estimular, suggerir, orientar, valorar, proposar...) i
una funcié informadora, en la qual el mestre és un referent i informa des d'una
actitud positiva obrint noves possibilitats i no des d’una actitud sancionadora,
basant-se en els processos més que en ¢ls resultats. Pel que fa a l'actitud del
mesire especifica:

“L'actitud del mestre enfront de Uactivitet fisica reforga o desvirtua els
aprenentatges d’actituds, valors i normes i influeix en el grau de motivacis. La
interaccié entre Palumne i el mestre no sols es fa a través de la informacid
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siné a través de Vactitud del mestre davant Uactivited fisica que configura
models (positius o negatiusj per a Ualumnat.” (DCB, 1989;240)

Totes les reflexions presentades en aquest apartat ens indiquen alguns dels
trets fonamentals del mestre d’educacié fisica 1 sens dubte es reflectitan en les
seves classes i incidiran en el tractament de la matéria.

1.4.4. Clima de la sessio

5i el mestre juga un paper fonamental en I'adquisicié d’actituds i valors en els
alumnes, el mestre també sera un dels responsables directes de la creacié dun
clima de sessié adequat per treballar aquests continguts. Completant la
informacié presentada sobre els determinants del clima de sessié (pag. 129),
vegem ara les principals particularitats que defineixen el clima de gessio a les
classes d'educacié fisica, i quins aspectes facilitarien una millora per
desenvolupar actituds morals en els nens.

A mes del mestre, un altre factor determinant, segons Gairin (1986), sén les
caracteristiques arquitectoniques de la classe, en el nostre cas, els espais en
qué es desenvolupen les sessions d’educacié fisica i als quals hi dedicarem una
especial atencid ja que des del nostre punt de vista sén més importants del que
aparentment pugni semblar.

En educacié fisica, les caracteristiques de les instal-lacions esportives sén molt
variades en funcié de cada centre educativ, i en funcié també de la tipologia de
les mateixes instal-lacions. Segons un estudi de VINCE realitzat a IEstat
espanyol per Pérez, i altres (1996:297) el 91% del centres tenen pistes
poliesportives descobertes, i un 61% dels centres disposa de gimnas. Malgrat
que aparentment les dades semblin forca satisfactories, lestudi no déna
informacié de caracter qualitatin que ens permeti avaluar lestat d’aguestes
instal'lacions. Ens referim a lestat de les installacions, les situacions
ambientals en qué es déna a la matéria, si és a I'aire Iliure, si hi ha altres grups
al mateix temps, si coincideixen amb horaris de patis, existéncia de sorolls
externs, etc. 8i ens referim a espais tancats, shauria danalitzar si les
dimensions sén adequades al nombre i les edats de lalumnat, les
caracteristiques de les sales quant a llum, sonoritat, si es tracta d’un espai
acollidor o no, disponibilitat i existéncia de vestidors i dutxes, etc,

Castején {(1998), replicant l'anterior estudi, indica que les dades que es donen
son insuficients, i la informacié és poc profunda quan es refereix a les
instal'lacions cobertes. En les conclusions del seu article Castején afirma que
la situacié en la qual es desenvolupa 'Educacié Fisica en Peducacié primaria no
és tan bona com es desprén de l'estudi realitzat per 'INCE. Al mateix temps, si
un 40% de centres no disposa d'espais coberts, com poden desenvolupar les
seves classes d’educacit fisica quan hi ha dificultats per problemes de tipus
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atmosféric? També Garcia Ruso {(1994) i Fraile (1995) denuncien l'escassetat
d’equipament als centres escolars per poder impartir EF (a Saenz Lopez, 1999),
fet que dificulta el seuw ensenyament.

De les anteriors reflexions hem de considerar que la situaciéo no és gens facil
per a un percentatge importat de centres. Des del nostre punt de vista, creiem
fonamental i indispensable disposar d'un minim d'espai tancat, que afavoreixi
el didleg i la reflexid, que permeti treballar en dies de condicions
meteorologiques adverses (fred, calor, pluja...), que faciliti la imparticié de
continguts gue dificilment es poden treballar a I'aire lliure (relaxacié, expressio
corporal, etc). No ens referim a la necessitat ni dun pavell, ni un gran gimnas,
peré si dun espai on el mestre pugui tenir el seu material ordenat, les parets
decorades o ambientades amb pésters, quadres, listes, etc. També s’hauria de
reflexionar sobre la necessitat d’espais per a dutxes i vestidors per a la creacié
d’habits higiénics, que la majoria de centres no disposen.

També el material esportiu és important, ja que aquest també pot transmetre i
potenciar determinats valors. Asing i Garcia afirmen el segiient:

“Les decisions gque com a professorat prenguem sobre el tipus de material a
utilitzar, no soén neutres, ja que no hi ha unicament limitacions de tipus
2condmic; en agquestes decisions s'insereixen també les preferéncies i gustos
personals, els nostres aprenentatges, mancances i1 experiéncies 1, en
definitiva, la nostra pripia escala de valors.” (1994:57)

Un altre aspecte determinant del clima de sessid son els que Mos anomena
(1979, a Gairin 1986) factors organitzacionals. En educacio fisica, aguests
factors poden incloure aspectes purament didactics referits a la progressio,
dificultat de les tasques, a l'estil d’'ensenyament del professorat, Ia formacié de
grups, distribucié i organitzacié d’espais i materials, distribucié i organitzacio
del temps de sessié (temps d’espera/temps d’actuacié...) 1 aspectes de tipus
relacional. Aquests aspectes, que a 'aula ja tenen una enorme complexitat, a
les classes d’educacié fisica encara ho sén més. Plana defineix alguns dels trets
essencials d’aquesta organitzacié:

“La planificacié inclou no tnicament els continguts de UVassignatura, jo per si
sols extensos i varials, sind també del material, la seva organitzacio,
distribucis, utilitzacid i reposicié | de Vespai especific de vegades sotmés «
agenis externs { d’altres sovird compartit amb alires professors que han de
planificar la seva utititzacié. A més la mobilitat espacial de Ueducacid fisica
requereix plantejaments orgaritzatius que tenen poc en conul amb la
utilitzacié passiva de l'aula.” (Plana 1992:63)

Tots els aspectes de cardcter didactic i organitzatiu influeixen de manera

decisiva sobre el clima de sessib i, com a consegliéncia, en la conformacié d’'una
determinada atmosfera moral de ’'aula.
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Aquest aspectes, junt amb les caracteristiques del mateix alumnat, que sén
els que s6n, amb les seves virtuts i els seus defectes, configuraran el clima de
la sessi6. Tinning ens descriu alguns aspectes d'una classe d’educacié fisica:

‘Les seves llicons es caracleritzaven tipicament per la diversis, el rure 1
Ualegria, malgrat que per sota de les seves ensenyances h havia una foria
estructura i un conjunt d’expectatives [...]. L'atmosfera que Gary generava a
les seves classes era similar a la dels pares que “fuguem amb els seus fills al
terra de la sala d’estar.” (Tinning 1992:91:93)

1.4. Influéncia del context social

Al capitel anterior hem analitzat com lescola, la familia, els mitjans de
comunicacié i la societat tenen un paper fonamental en el desenvolupament
d’actituds i valors en general i, per tant, resulta evident que agquests agents
tindran també una gran influéncia en ladquisicié d’actituds i valors en
leducacio fisica i l'esport. Educacié fisica i esport a la nostra societat han
evolucionat paral-lelament i, per tant, els valors actuals que hi ha a la nostra
societat s6n fruit d’aquesta interaccié entre 'un i l'altre, constituint dos
fendmens que han tingut i tenen una extraordinaria preséncia dins la societat
contemporania,

51 bé des de la societat grega ja es proclamava obertament que “Pesport forma el
caracter”, també actualment es considera que lactivitat fisica i Pesport sén
terrenys excellents per promoure i desenvolupar valors, tant socials com
personals. So6n moltes les investigacions que han posat en dubte aquesta
possibilitat.

‘La imatge actual que Pesport professional apona o través del progressiu
deteriorament étic de la seva practica, aspecte que influeix de memera
decisiva en ladguisicié de models inapropicts per als esportistes joves i els
alumnes d’educacié fisica.” (Gutiérrez, 1998:100)

Gutierrez descriu nombrosos exemples d’esportistes d’alt rendiment que poden
constituir, de cara als més joves, models positius i altres de negatius.

“De la mateixa manera que els comportaments positius i éxits dels idols
esportius constitueixen un envejable exemple a imitar per milions de joves en
procés de formacit i desenvolupament, aixi mateix aftres idols nefastos i els
seus comportaments reprovables, dvaben influint { marcard la manera
d'interpretar i valorar Pesport.” (1995:19)

S6n també molts els aufors que consideren que Pactivitat fisica i l'esport
constitueixen, pel seu enorme atractiu especialment en els nens i els joves, un
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mitja educatiu i de transmissié de valors extraordinari (Figley, 1984, Wandzilak
1985; Miller i Jarman, 1988; Hellison, 1991; Gutiérrez Sanmartin, 1995, 1997,
Spencer, 1996; Cruz, 1996, a Duran 1997:4). D’altra banda, tamhbhé s’ha
comprovat com lesport pot representar una font de conflictes, violéncia,
intolerancia i exclusié. BEs per agquest motiu que a l'esport s’hi ha atribuit un
caricter dialéctic (Luchen, 1979; Gutiérrez Sanmartin, 1995:199%).

Duran considera que Pesport té una naturalesa conflictiva i ambivalent, i afirma
que la simple practica esportiva no genera els valors positius tradicionalment
pregonats i que han d'adoptar-se una série de mesures que facilitin la
consecucié de tan desitjada finalitat. Aquest fet el corroboren altres autors:
Gutiérrez Sanmartin (1995), Cruz (1998} Mimbrero i altres {1998) i Garcia
Ferrando (1997:22).

Ens trobem davant d'una societat fonamentada en I'éxit, que permet assolir
cotes inimaginables en els fitxatges de jugadors en l'esport professional (Lee
1990, a Gutiérrez 1995), que abunden manifestacions agressives davant
qualsevol trobada (principalment al futbol) {Paredes, 1992; Bayona, 1995); que
atempten contra els arbitres, que agredeixen els jugadors i que amriben fins i tot
a matar {Duran, 1985,1996a,1996b).

Com a conseqiidncia d’aguest context, esport en ¢ls nens es troba en perill, “a
causa de gliestions d’estrés ja que guanyar és 'inic que interessa i augmenta
la. violéncia en lesport” (Knopp, 1993 a Gutiérrez 1998:100) i segons Trepat
(1995, a op. cit) “augmenta 'amenaga contra el fair play a causa de la recerca
cada cop més freqlient de la victdria a qualsevol preu”. Cal afegir a tot aixé que
els models actuals d'esport extraescolar, fonamentats en la competicié, no
afavoreixen que la situacio millori.

D’altra banda, sén principalment els mitjans de comunicacié els que
transmeten i difonen els valors socials vigents, els quals analitzarem breument
a I'apartat seglient.

1.4.1. Mitjans de comunicacié

Una vegada s’ha constatat la poderosa influéncia dels mitjans de comunicacié
en Peducacid en general i en Peducacié en valors en particular, també podem
introduir-nos en Yanilisi de com la televisié, la premsa i altres mitjans de
comunicacié incideixen en la transmissié de valors en Pactivitat fisica i 'esport
de la societat actual. Per aquest motiu plantegem com a punt de partida quin és
el model d’esport que ofereixen els mitjans de comunicacié? Quins valors es
transmeten en aquest model? Com hi ha d'intervenir 'escola?

$i bé no volem entrar en una andalisi sociolégica en profunditat scbre el tema
plantejat, Cagigal [{1996:604), Puig (1997, Malaga) i Garcia Ferrando (1997)
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entre altres auters destacats, exposen que l'esport contemporani es pot definir
en diferents concepcions o realitats socials, molt sovint oposades i en
contradiccid.

A} Un model d'esport professionel, o esport d'elit que, entre altres aspectes,
proporciona espectacle i pot ser un instrument de diversié i relaxacio
passius des del punt de vista de gui el mira. Es un model piramidal,
excloent, fonamental en ¢l rendiment, la competicié, I'éxit, el prestigi i el
poder. Aquest model, en algunes situacions molt concretes, és objecte
d’interessos mercantilistes i consumistes, per davant de qualsevol altre
interés.

B) Un model d'esport de lleure, recreatiu i de salut. També anomenat esport
per a tothom, que és participatiu, busca la diversié, la sociabilitzacié, la
millora de la salut, el benestar fisic i personal. En aquest model la
competicid es planteja com un mitja de motivacis,

Tal com assenyala Garcia Ferrando:

“L’esport cortemporant avanga en diferents fronts socials i impulsos de
principis axials diferents, que es recolzen en actituds, valors i interessos que
poden resultar contradictoris i conflictius entre si, fet gque confereix a Uesport
aquest caracter dual, indeterminat, paradogic 1 irdnie...” (1997:22}

Com a resultat de les nombroses interaccions entre amhdés models, ens
trobem davant duna realitat molt complexa i que sovint entra en
contradiccions, pero segons diferents estudis realitzats, ambdues realitats es
poden complementar i refor¢ar mituament (Garcia Ferrando, 1997:214).

Lamentablement, des dels mitjans de comunicacié hi ha un bombardeig
constant del model d'esport professional amb els corresponents valors que
aquest transmet;

“Frequents foltes, el joc brut en els patits de futbol, les agressions i
auténtiques guerres entre espectadors { seguidors dels diferents equips, i els
abundants insults i ofenses personals en diferents ambients esportius,
enterboleixen la part lidica del joc i de Vespectacle com a tal.” {Gutidrrez,
1695:19) '

Segons Gutiérrez, de la mateixa manera que els comportaments positius i éxits
dels idols esportius constitueixen un envejable exemple a imitar per milions de
joves, aquests idols nefastos i els seus comportaments més reprovables acaben
influint en la manera d’interpretar i valorar I'esport.

Santos Guerra (1994) elabora una jerarquia de valors transmesos pels mitjans
de comunicacié, dels quals Tello (1999:386) fa un extracte, tenint en compte
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que moilts d’aquests valors entren en contradicciéd amb els valors que es
pretenen fomentar des de l'escola.

Filosofia de 1'éxit Exit = felicitat, triomf = prestigi. El que triomfa és premiat.

Filosofia de la competéncia “ser mes que...” , “tenir més que...” “Fer més que..."

Filosofia de la quantificacié Tot son xifres. La persona es troba sota el signe de la quantitat.

Filosofia de la utilitat Es valora en rendiment; des del pla del rendiment i de Yeficacia.

Flloselia de lindividualisme Cadasc( afronta la seva vida des de Pexclusiva identitat.

Filosofia del consim L’escala de necessitats insatisfetes, mai no t£ un sostre.

Filosofia de provisionalitat Tot té un valor present, susceptible d’un possible canvi.

Filosolta del sentiment Es déna més valor al sentiment que al pensament.

Filosofia de possessivitat Ne renunciar a res &s una actitud generalitzada.

Filosofia de la violéncia Les coses se solucionen per la forga; els conflietes se solucionen
amb ei poder

TAULA NUM. 11, FILOSOFIA DELS MITJANS DE COMUNICACIO.
SANCHEZ GUERRA (1994), A TELLO{1999)

Segons Tello, si tenim en compte el gran poder persuasiu de la TV, i tenim
present que toca la fibra més sensible i emocional dels nens, no és dificil
apreciar comportaments similars en els nens als difosos pels mitjans de

comunicacid.

Altres autors com Mesa (1999:358) i Ferres (1994) recullen alguns del
principals missatges procedents dels mitjans de comunicacié relacionats amb
educacié fisica i lesport: culte al cos, joventut, bellesa, marca, moda,
aparenca, afany de possessio, felicitat, competéncia, éxit, sexualitat, comoditat,
prestigi, poder, culte a la fama, estereotips sexistes, etc.

També Gutiérrez analitza els valors de dues séries de dibuixos animats amb
contingut esportiu en qué els valors de tipus individual (assoliment i poder)
destaquen espectacularment sobre valors de tipus prosocial (amistat,
benevoléncia). Segons l'autor, és realment alarmant el nombre de conductes
d’agressivitat, competitivitat, rivalitat, enveges, amenaces, etc.,, que es
transmeten a través d’aquestes séries televisives.

Davant de la situacio presentada, estem realment en una contradiccié entre els
valors que es volen potenciar des de lescola (solidaritat, igualtat, ajuda,
cooperacid, etc.) i els valors presents a la nostra societat.

*Resulta dificil competir a U'aula contra els suggestius models propugnats a la
societat i els mitjans de comunicacié (Gonzalez Lucini, 1993; Deval { Enesco,
1994, a Gutierrez 1998:101}
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Finalment, hem de tenir en compte que, ens agradi ¢ no, els mitjans de
comunicacié estan presents a les nostres vides, i exerceixen un gran poder
diinfluéncia. D’aqui que els comentaristes, periodistes i responsables d’aquests
mitjans es converteixin en agents d’especial repercussié sobre la manera de
rebre o interpretar un esdeveniment.

“D’aquests depén que es ressaltin comportaments positius o tinicament el més
negatiu i deplorvable, que s'adopt una mesura neutra davarnt 'ética o al
cordrari gque s'assumeid un protagonisme de difondre una filosofia
encaminada a entendre Fesport com a portador de valors socials i humans §
ne sols com un simple producte de mercat, segons el qual sén els venedors
els tinics que compten.” (Gutiérrez, 1999)

Volem remarcar que el llenguatge utilitzat a la televisio, la radio i la premsa
esportiva és realment preocupant sobretot per la quantitat d’agressivitat que
aporten, a part de transmetre una gran carrega de missatges amb estereotips
sexistes i racistes.

Ara bé, si tenim presents les propostes de Crespo (pag. 108), des dels centres
educatius shauria de potenciar la utilitzacié de la TV com a recurs didactic per
ser critics davant els missatges proporcionats per aquest mitja. En aquesta linia
diferents professionals com ara Duran (1999), Mesa (1999), Cruz (1998),
Gutiérrez (1995) i Ferres (1994), entre altres, han realitzat diverses propostes
educatives dirigides fonamentalment a educadors i als pares per tal de
combatre la influéncia negativa dels mitjans de comunicacié social, i intentar
fomentar entre els més joves una consciéncia critica i una millor competéncia
en I'as { consum responsable d’aquests mitjans,

1.4.2. L’esport extraescolar

En primer lloc ens cal situar ’esport extraescolar, com l’esport o les activitats
fisiques que es practiquen fora de horari lectiu durant Pedat escolar, i que es
poden desenvolupar en el context de la mateixa escola o bé en un gimnas, club
o associacié. Els principals agents organitzadors d’aquest tipus de practica
esportiva sén les escoles, les associacions de mares i pares, clubs i altres
associacions i, en el cas de Catalunya, la Direccié General de I'Esport (DGE),
organisme responsable dels Jocs Esportius Escolars de Catalunya.

Pel que fa a loferta de la DGE, Gareia i Asins sén contundents i la defineixen
com a competitiva i sexista:

“Queda clar gque t'oferta institucional d'activitats esportives extraescolars se
centra prionitariament en aspectes puramernt competitius de Vesport i
especifica una separacié entre nois i noies sense tenir en compte per a res
Vedat ni el tipus de practica gue es faci.” (1994.37)
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S6n molts els debats, estudis, jornades i seminaris realitzats al voltant de
Pesport en edat escolar dins i fora de Phorari lectin. Sense intencid de fer una
anailisi extensa del tema, volem destacar alguns dels principals problemes que
emmarguen aquest model d’activitat fisica i esportiva, en relacié amb €l treball
dels continguts actitudinals:

s Malgrat que una de les funcions dels mestres especialistes, és la d’orientar,
guiar i assessorar el tipus d’activitats fisiques i esportives que es donin al
centre, en general esport extraescolar esta desvinculat dels plantejaments
educatius que hi poden haver als centres.

e Hi ha una gran dispersié en relacié amb la formacié dels técnics
responsables d’aquests tipus de practiques. Buriel (1998:10) recull
diferents estudis en relacié amb el tema, i afirma que la major part dels
técnics que treballen en les activitats esportives amb més participacié
infantil no disposen de cap formacié que els capaciti per a la imparticié
docent.

¢ L’esport extraescolar sovint esti orientat a imitar el model d'esport dels
adults i, com a conseqiliéncia, a reproduir els valors que s’hi donen: excés
competitiu, els tecnicismes, l'afany del resultat immediat, la cépia del model
d’esport dels adults... empobreixen tant I'activitat técnica com l'educadora
en la iniciacié esportiva {Ajuntament de Barcelona, 1999:23).

e Malgrat que han aparegut diverses alternatives a aquest model,
malauradament aguest continua sent el tipus d'esport escolar que més
simposa a la nostra societat. Si no es produeix un canvi en Vesport
practicat fora de horari escolar, el mestre d’educacié fisica es trobard amb
un obstacle més contra el qual haura de luitar, si realment vol potenciar
una veritable educacié integral de alumnat.

Aquests i altres aspectes formen part del context social en qué es desenvelupa
1a personalitat de l'infant a partir de les 5 de la tarda. Si tenim present que les
activitats fisiques ocupen una gran part de herari extraescolar, sén moltes les
hores que els nens i nenes comparteixen amb entrenadors, monitors o
animadors esportius. En funcié dels objectius planigjats per aguests técnics i
també a partir del seu propi caricter i personalitat, es transmetran unes
actituds i valors que afavoriran o no, el desenvolupament moral d’aguests nens
i nenes.

“Limpacte que la prictica esportiva pugud tenir en el procés de sociatitzacid
dels nens depén de lorierdacié que hi donin els organitzadors de les
competicions i altres persones importants per als joves com sén els
entrenadors, els pares, els amics o el public en general gue assisteix a les
competicions.” (Cruz i col,, 1996, a Cruz 1998)
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1.4.3. La familia

La familia com a primer nucli de desenvolupament humi juga un paper
fonamental en l'educacidé en valors, Com intervé la familia en relacié amb la
transmissid d’actituds i valors vers I'activitat fisica i 'esport?

Diferents estudis confirmen cada cop més la importancia de les expectatives i
actituds dels pares en relacié amb la manera com sera viscut Pesport pels nens.
Segons Gutiérrez (1995:44}, els nens i nenes els pares dels quals mantenen
una orientacié de valors cap a l’8xit sidentifiquen més sovint amb actituds cap
al triomf, que aquells pares que clarament es decanten cap a una actitud de joc
net,

Hem de destacar investigacions com les de Moreno Murcia (1997:15), que
confirmen que els fills amb pares que practiquen esport valoren més
lassignatura d’educacit fisica i al seu professorat i consideren aquesta matéria
més dificil, si es compara amb I'alumnat els pares del qual no realitza cap tipus
de practica esportiva. Com a conseqiiéncia, és evident que hi ha una certa
influéncia a partir dels models proporcionats pels pares, les possibles vivéncies
que s’hagin pogut compartir, valoracions, etc., en la configuracié d’actituds i
valors.

D'altra banda, Lee i Cook {1990, a Cruz 1997) aporten un treball interessant
realitzat per 'Ontario Hockey Council que analitza I'opinié dels pares sobre una
lliga infantil d’hoquei sobre gel. Les principals conclusions de lestudi sén que
la majoria dels pares consideren que: a) pressionen massa els fills; b) insulten
els arbitres i jugadors; i ¢) els entrenadors es preocupen més per la victéria que
no pas per la diversié dels nens. Cruz assenyala gue conductes similars a les
descrites son freqiients a les altres modalitats esportives i en altres paisos i
serveixen per transmetre els valors predominants en Pesport professional —per
exemple guanyar a qualsevol preu~ a Vesport infantil i juvenil.

Dels estudis socioldgics de Garcia Ferrando (1997:209) es desprén que un 73%
de la poblacié espanyola desitjaria que algun dels fills practiqués esport d’alta
competicié o esport professional. Segons lautor, amb aquesta pregunta es
tractava de reflectir de manera projectiva fins a quin punt es considera 'esport
d’alta competicié un objecte desitjable, ja que una resposta positiva fa pensar
que existeix un reconeixement implicit del prestigi i del que és desitjable
d’aquest comportament, malgrat que la poblaci6é també pugui ser conscient dels
possibles riscs que l'esport i el rendiment- poden suposar per al practicant. En
els resultats també s’indica que les persones amb un nivell d'estudis més alts
son menys favorables al fet que els seus fills practiquin esport d’alta
competicié, i aixd slinterpreta en el sentit que hi ha un coneixement més gran
dels riscos que comporta la dedicacié a I'esport d’alt nivell, i s6n més critiques
que les persones amb nivells educatius més haixos, per la gqual cosa es
considera que aquests poden ser més influenciables davant les imatges
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brillants i enlluermadores de Pesport professional, sense entrar a considerar els
seus riscos.

Partint de la premissa que l'actitud dels pares és un referent étic per als seus
fills, hem de considerar que en moltes situacions sén els mateixos pares, més
que no pas els jugadors, els que perden el respecte a I'ética esportiva, insulten
Parbitre, es barallen amb altres pares o exerceixen una pressié inadequada al
mateix temps que un exemple inapropiat per als seus fills (Gutiérrez 1999).

Per tant, la col-laboracié de la familia sera totalment indispensable per incidir
en el treball de les actituds i valors que es puguin treballar des de l’escola, ja
que pot actuar reforgant o dificultant aquelles actituds i conductes que des del
centre educatiu s'intenten fomentar.

1.5. Un model d’intervencio ecologica per al
desenvolupament i promocié de valors en Pactivitat

fisica i Pesport

Una vegada analitzada la importancia de l'entorn social per la formacié de les
actituds i els valors, presentem el model de Gutiétrez com una proposta
orientada cap a la intervencié de tots els agents socials com sén ara la familia,
els amics, la politica educativa dels centres, les institucions responsables de
I’esport escolar i els mitjans de comunicacié. Gutiérrez considera que sha
d’entendre leducacié en valors des duna perspectiva ecoldgica que tingui
presents tots els sectors implicats,

“BEn tractar d’educar { promoure valors socials § personals mitjangant Uactivitat
fisica { Pesport, entenem que aguest procés s'ha de fer a través d'una
intervencit social general, en la gual es tinguin en compte els valors de la
persona com a individu i de Ventorn en qué es desenvolupa, els valors de la
politica educativa en general, els valors de la politica esportiva, i els valors
gue transmeten els mitjians de cornunicacid social, aplicant un fractament
interdisciplingri...” (Gutiérrez 1995:208}
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L’autor ens representa graficament el sen model a partir de l'esquema segitent:

MODEL ECCLOGIC PER AL DESENVOLUPAMENT DE VALORS EN
LACTIVITAT FiSICA I L'ESPORT

v

INTERVENCIG SOCIAL GENERAL

v v

DES DELS VALORS DE LA POLITICA DES DELS VALORS DE LES
EDUCATIVA ORGANITZACIONS ESPORTIVES

VALORS DE

LA PERSONA

ENTORN IMMEDIAT

:

DES DELS VALORS DELS MITJANS DE
COMUNICACIO SOCIAL

—— TRACTAMENT INTERDISCIFLINAR] o ——

QUADRE NUM. 14. MODEL D’ INTERVENCIO ECOLAGICA PER AL
DESENVOLUPAMENT I PROMOCIO DE VALORS SCCIALS | PERONALS A TRAVES 1DE
LACTIVITAT FiSICA 1 LESPORT. (GUTIERREZ | 905:200

Un cop definits els trets basics del model de Gutiérrez, sén moltes les giiestions
que se’ns plantegen: quina és la nostra interpretacié en relacié amb aquesta
proposta? Es possible portar-la a terme? De quina manera? No és un model
utdpic? En els anteriors apartats hem analitzat 1a forta influéncia de Ia societat,
la familia i els mitjans de comunicacié i el desenvolupament i promocio
d’actituds i valors personals i socials; per tant, resulta logic pensar gue l'escola
necessitara de la implicacié d’aquests agents socials per poder incidir sobre el
desenvolupament moral de Yalumne. Tal com hem anat veient, aquesta no és
una feina ficil, ja gue sovint apareixen contradiccions entre els valors
proposats per I'escola i els que hi 86n externs. Aixé no implica, perd, haver de
repunciar-hi. El mateix Gutiérrez, defensor d’aquest model, es pregunta si
realment sera possible canviar actituds i comportaments de tots els sectors que
estan implicats en l'educacié fisica i I'esport, ja que entén que malgrat que sigui
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2. Estudis i investigacions
realitzats sobre els continguts

actitudinals d’educacié fisica

En primer lloc, cal recordar que un dels motius que ha incitat el
desenvolupament d’aquesta investigacié és la manca destudis directament
vinculats al tema objecte de la tesi. D’altra banda, resulta sorprenent la gran
dificultat per trobar bibliografia especifica sobre el tema, tot i que es considera
que suscita un gran interés social. Aixi ho manifesta Gutiérrez:

“Resulta summament contradictéria la gran quantitat de comentaris que
actualment es fan sobre el desenvolupament i les manifestacions de valors
socials, étics 1 personals a través de Uespont, respecte de les poques
referéncies gque posteriorment apareixen a la lileratura especialitzada.”
(1993:225)

Després de la corresponent recerca bibliografica i consulta a diferents bases de
dades ERIC, TESEO, ISBN, SPORTDICURS i HERACLES principalment, els
resultats obtinguts han estat forea interessants i, més que aportar la referéncia
bibliografica de cada un, creiem important presentar els treballs o recerques
que, sota el nostre punt de vista, aporten una informaecid significativa sobre el
tema d’estudi. També cal indicar gque per a la cerca que preteniem fer hem
utilitzat com a paraules clau els termes seglients: activitat fisica, educacié
fisica, esport, valors i actituds. Aquesta terminologia —traduida a Vanglés— ha
constituit el punt de partida per a la seleccié inicial de la documentacié i,
posteriorment, s’hi han afegit altres criteris de seleccié, la qual cosa ens ha
permés concretar la informacié obtinguda en les referéncies que presentem en
aquest capitol,
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En aquest apartat 1o hi incloem investigacions sobre 'ambit de valors i actituds
en leducacié en general siné que presentem els estudis directament realitzats
en 1’ambit de 'educacio fisica, l'activitat fisica i l'esport.

Les consultes realitzades les hem agrupat en funcié de les edats en queé
fonamentalment se centrava lestudi o investigacié. D’aquesta manera
presentem:

2.1. Investigacions i/o estudis sobre actituds i valors en l'educacié fisica i
Pesport, centrats en les edats corresponents a I'educacié primaria (6-12
anys).

2.2. Investigacions i/o estudis sobre actitfuds i valors en educacié fisica i
esport centrats en les edats d’educacié secundaria (13-18 anys).

2.3. Estudis i investigacions sobre actituds i valors adrecades a la poblacié
en general.

2.4.  Altres estudis d’interés.

Els estudis seleccionats en la nostra recerca s'‘organitzen a partir dels diferents
autors o investigadors en I'ambit de D'activitat fisica i els valors. D’altra banda,
també volem manifestar que algunes de les aportacions que intreduim en
aquest apartat també han estat incloses parcialment en el desenvolupament
d’'altres capitols d’aquest estudi. A continuacié presentem una breu exposici6
de les experiéncies desenvolupades, ja que des del nostre punt de vista ens
ofereixen una visié més general de lestudi realitzat, aixi com la metodologia i
els instruments utilitzats. Cal remarcar que tan sols destagquem els resultats
que hem considerat més significatius de cara a la nostra investigacio.

Finalment, a I'apartat de bibliografia es podran contrastar i ampliar les obres de
cada autor descrit, ja que no hem considerat oporti introduir-les en aquest
capitol.

A la taula 12 exposem de manera esquemitica els principals treballs que hem
localitzat 1 hem considerat més interessants, relacionats amb I'estudi de les
actituds i valors en 'educacié fisica i 'esport, a partir de 1990. Hi hem recollit
les investigacions dels altims 10 anys, ja que autors com ara Gutiérrez i Cruz
en les seves corresponents recerques, ja ens donen referéncies anteriors, les
quals considerem innecessaries de tornar a citar.

També indiquemn en ombrejat, la franja de poblacié en qué s’ha realitzat la
investigacié de manera prioritaria, diferenciant-hi entre les edats de priméaria
{6-12 anys), secundéria {13-18) o la societat en general. A la taula també es
reflecteix si estudi realitzat se centra en I'ambit de 'educacié fisica o en I'ambit
de VPesport, o ambdés. Els treballs ressenyats amb un asterisc ens indiquen gue
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lestudi no es plantejava com a primer objectin el coneixement del treball
d’actituds i valors siné que l'objectiu del treball o recerca en qiiestid era més
ampli, perd aportava informacié important sobre el nostre objecte d’estudi.

Sintesi de les principals investigacions d'actituds i valors vers I'educacis fisica { esport, a
partir de I'any 1990

Poblacis de PPestudi Ambit de I'estudi
Antors Priméria Secundiria | Socletat en | Educacis Esport
genaeral fisica
Castejon, F. (1997 (%)

Carlier, G. (1998]

Shrepshire, J. ,Carroll, B. i
Yim, 8. (199 }

Delfosse, C., Ledent, M. i
altres {1995}

Ponce, A. (1998}{*)

Pelfosse, C., Ledent, M. i
altres (1997}

Moreno, Rodriguez i altres
(1997)

Avora, Daniel (1997}

Rowre, M., Gairin, J. i altres
(1996 (%)

Comelles, M.J i Mercader, {
(1992)

Astrain, C. (1998)

Antolin, L. {1997)

Grup destudis de Psicologia
de I'Esport UAB (1991, 1993,
1998)

Duran, J., Gomez, V.,
Rodriguez, J.L. 1 Jiménez;
P.J. Grup INEF Madrid {1998,
1999

Gtiérrez, Melchor (1995.)

Gueiérrez | Montalban 1992,
1904]

Garcia Ferrando, M. (1980,
1983, 1900 j 1993))

TaADLANGR. 12
SinTEsi DE LES PRINCIPALS INVESTIGACIONS SOBRE ACTITUDS 1 VALORS EN
L’ ACTIVITAT FISICA /O L’ESPORT A PARTIR DE 1990
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Hem de destacar que tots els estudis centrats en les edats d’educacid primaria
{6-12 anys) i en educacié fisica els han portat a terme autors estrangers: Carlier
{1998) i Shrooshire (1977) Delfosse, Ledent i altres (1995,1997).

D’altra banda, la majoria dels estudis fets en ’ambit espanyol se centren en les
edats corresponents a Vetapa d'educacié secundaria (13-18 anys): Moreno i
altres (1997), Ayora {1997), Roure i altres (1996}, o bé sén estudis aplicats a la
societat en general: Gutiérrez (1995} i els diferents treballs de Garcia Ferrando.

Tots els estudis recollits utilitzen com a principal instrument el qiiestionari en
les seves diverses modalitats (qfiestionari de resposta miiltiple, escala
d’actituds...). Tan sols els treballs de Gutiérrez i Montalban (1992,1994} es
fonamenten en una andlisi de contingut. També les investigacions del Grup
d’Estudis de Psicologia de I'Esport de la UAB (Cruz i col) es realitzen a partir de
l'aplicacié d'una entrevista semiestructurada i plantilles d'observacié. D'altra
banda, el grup de 'INEF de Madrid és 1\inic equip de recerca que proposa un
treball a partiv d'un model d’'intervencié educativa. En tot cas, tots els autors i
treballs seleccionats han utilitzat els qiiestionaris com un dels instruments
principals de les seves investigacions. '

Si bé la documentacié corresponent a les fonts documentals obtingudes
s'adjunten a la bibliografia corresponent, comentarem algunes de les
caracteristiques de les investigacions més rellevants, seguint lordre de
presentacio exposat a la tanla nam. 12.

2.1. Investigacions centrades en ’educacié

primaria (6-12 anys)

> CASTEJON, F. {1997}

La iniciacié esportiva en I'educacié primdéria: el gue opinen els professors
d’educacid fisica

Estudi sobre la utilitzacié de l'esport com a contingut a les classes d’educacid
fisica en l'educacié priméria. S’aplica un qliestionari a 207 docents d’educacié
fisica a primaria del territori MEC. Els resultats de I'estudi manifesten una clara
utilitat de 'esport a les classes d’educacié fisica. D’alira banda, els resultats de
la investigacié ens permeten concretar els principals objectius que intenta
aconseguir el professorat amb la practica esportiva de la manera segiient:
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Objectius de P'esport Nre. de vagades que
#'anomena
Incrementar fa cooperacid, participacid i companyonia 164
Millora de les habilitats dels alumnes 158
Aprendre a respectar les regies | egportivitat 133
Motivacid per a la préctica esportiva 96
Conélter els diferents esports 93
Divertir-se 68
Adguirir confianca en si mateix 66

TAULA NOM. 13. OBIECTIUS QUE INTENTA ACONSEGUIR £ PROFESSORAT AMB LA
PRACTICA ESPORTIVA BN LES SEVES CLASSES D"EDUCACIO FISICA, SEGONS
L’ESTUD] DE CASTEION (1997)

Hem de ressaltar que els set objectius més freqiients fan referéncia a aspectes
de tipus actitudinal, excepte el de “millora de les habilitats motrius dels
alumnes”, que és clarament procedimental.

En el mateix estudi s’analitza la importancia atorgada a ’avaluacié d’aquests
continguts en funcié de diferents ambits: Pambit motriu, 'ambit afectin i social
i lambit cognitiu. En els resultats obtinguts en relacié amb aquest aspecte, la
majoria del professorat manifesta avatuar els tres aspectes en major o en menor
mesura. D’altra banda, es destaca que els aspectes motriu i ’afectivosecial sén
valorats quasi en la mateixa proporcié i que on es troba més diferéncies és en
Taspecte cognitin, que té menys valoracié en 'avaluacié.

"Es significatiu assenyalar en aguestes dades el fet que no R hagt més
professors que valorin per sobre del 81% Paspecte motrin en relacié amb
lVaspecte qfectie. Fins i tot es pot observar que, si s'agrupen els dos valors
més alts en lUavaluacié, l'aspecte afectiv, amb 30 professors, supera
claramert Uaspecte motriu, wnb 17.” (Castején, 1997)

Tanmateix, 'estudi presenta una gran ambigiiitat en relacid amb el tipus
d’avaluacié realitzada, la qual cosa indica Gnicament que, en general,
lavaluacié d'aquests continguts l’elabora el mateix professor i sén pocs els
professors que utilitzen tests estandarditzats, l'observacié didsia o bé
I'autoavaluacié de 'alumnat. '
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» CARLIER, G. (1998}
Léthique du sport au gymnase

Estudi realitzat a la comunitat francofona de Bélgica, mitjancant l'aplicacié duan
qilestionari dirigit a 80 mestres especialistes d'educacié primaria. Es tractava
de respondre a sis preguntes de caracter obert.

Els resultats més rellevants els hem agrupat en tres apartats.

a) Principals problemes detectats respecte a I'ética de l'esport.

Comportaments incorrectes respecte a...

Categories ftems Frequiéncia
3 Respecte a les regles i; fair play 16
2 Respecie als companys-adversaris 16
3 Qestié de Pagressivitat gestual 14
4 Acceptacic de les diferéncies 13
3 Actitud de cara a la derrota 12
6 Cotreccid del lenpuatge 11
7 Respects a, les decisions de Parbitre 10
8 Igualtat cntre sexes
Q Cadasci fa la seva [individualisme)
10 Altres

10430 Mitjana = 4.4/ professor 114

TAULA WM, 14. PRINCIPALS PROBLEMES DETECTATS A LES CLASSES I’ EDUCACIO
FISICA 1 ESPORT

Els professors apunten 114 comportaments incorrectes, corresponents a 30
categories diferents i que finalment shan agrupat en 10.

b) Causes d’aquests comportaments incorrectes?

Les respostes dels mestres es poden agrupar sobre dues grans linies: la
naturalesa de lalumnat i la cultura. En relacié amb la naturalesa del nen
s'expressa la necessitat del nen de moure’s, barallar-se, individualisme... que
cal canalitzar. Quant a la cultura es refereix a la responsabilitat sobretot de les
families, la societat en general i U'esport d’alt rendiment.

¢) Accions pedagodgiques:

Es fonamenten en la motivacié, el treball cooperatiu, €l treball sobre Padaptacio
de regles i 'avaluacid,
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L’autor de l'estudi reflexiona sobre la necessitat de millorar la coordinacié entre
professors de priméria i secundaria, i sobretot, millorar la relacié amb els pares.
En relacié amb els pares, reclama la necessitat d’'una politica d’apropament
entre l'escola i els pares.

> SHROPSHIRE, J.; CARROL, B. i YIM, 8. {1997)

Primary school children’s attitudes to physical education: gender
differences

El prapasit d’aquest estudi és examinar les possibles diferéncies de génere en
relacié amb les actituds dels alumnes de primaria vers l'educacié fisica i
identificar els possibles factors que motiven aquestes diferéncies.

Per portar a terme la investigacié, es va confeccionar i aplicar un qiiestionari,
Pre-adolescent Attitude to Physical Education Questionnaire (PAAPEQ), a un
total de 924 nens i nenes de 10 i 11 anys. Linstrument mesurava linterés
general cap a l'educacié fisica, les caracteristiques de Pentorn, la manera
d'ensenyar del professor d'educacié fisica en relacié amb lorganitzacié i el
curriculum,

A continuacié destagquem alguns aspectes dels resultats de lestudi:

» Es constata que els nens estan més disposats a participar a les classes
d’educacié fisica i els preccupa el fet de perdre’s classes d’aquesta matéria.

+ El context mediambiental és un factor important per a ambdés sexes, tot i
que els nois sén cls menys afectats pels factors ambientals (fred, calor,
humitat, suor...) que les noies, '

* D’altra banda, les nioies tenen una actitud més positiva cap al professor que
els nois. Les noies perceben ¢l professor d'una manera més positiva (més
util, més amable...) que els nois.

« El fet de ser avaluats o classificats provoca un augment de Iinterés dels
alumnes. Ara bé, si lavaluacid es presenta com una amenaca pot produir
Yefecte contrari.

s Les actituds favorables vers I'educacié fisica van disminuint a mesura que
avanca l'edat, i sobretot, abans de passar a Petapa d’educacié secundaria.

Considerem que Pestudi presentat per Shropshire i col. és molt interessant,
perd a l'article es descriuen poc els resuitats de la investigacié i, en canvi, la
interpretacié i discussié dels resultats és molt amplia. La dificultat de Vanalisi
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del tema s'incrementa, ja que en la discussié es confonen resultats del propi
estudi amb el contrast de resultats d'altres estudis.

> DELFOSSE, C.; LEDENT, M.; PIERONT, M. i ALTRES

Els autors realitzen dos estudis centrats en les actituds dels nens i nenes de 6
a 12 vers l'educacié fisica. El primer dels estudis s’aplica a la comunicat
francéfona de Bélgica i el segon és un estudi comparatiu entre diferents paisos.

1) Attitudes d’enfants de 6 & 12 ans & Pégard de Veducation physique
scolaire et de ses objectifs (1990}

Els autors han elaborat un primer estudi a la comunitat francéfona de Bélgica,
per analitzar les actituds de nens de 6 a 12 anys cap a 'educacié fisica escolar i
els seus objectius. La investigacidé sfinicia l'any 1990, finalitza el 1994 i es
publica I'any 1995. Es tractava d’una experiéncia realitzada en un context de
reforma de l'ensenyament que implicava 14 escoles exparimentals en les quals
s'incorporaven progressivament els curses d’educacidé infantil, primer cicle de
primaria, segon i tercer. El professorat especialista d’educacié fisica havia de
treballar en estreta relacid amb el mestre i havia gue desenvolupar uns
continguts determinats. El programa, entre altres aspectes, prioritzava
objectius de passar-sho bé {(gaudir de l'activiat fisica) per davant d’objectius de
l'aprenentatge.

Una part important de l'avaluacié d’aquest projecte era I'analisi de les actituds
de lalumnat, mitjancant I'aplicacié duna escala d’actituds. La informacié es
concretava a analitzar l'actitud de alumnat vers les classes d’educacid fisica,
percepcié dels nens dels objectius d'aquesta matéria i les seves preferéncies en
relacié amb les activitats fisiques..

Els resultats es contrastaven amb escoles en les quals no s’havia portat a terme
I'experiéncia i que servien de grup control. Podem destacar com a resultats meés
importants de cara a la nostra investigacié els seglients:

*» En el conjunt de nens i nenes (grup experimental i control), les actituds
vers l'educacié fisica presenten un clar paral-lelisme amb les actituds que
tenen vers Vescola en general. Tot i aixi, les actituds s6n més favorables a
les escoles experimentals en qué sha aplicat un projecte renovat fun 85%
d’actituds globalment favorables).

+ Es poden considerar els alumnes de 2n de primaria com els alumnes que
emeten les actituds més favorables cap a la vida escolar i cap a les activitats
fisiques escolars, sense que apareguin diferéncies entre el grup
experimental i el grup control. Els autors interpreten aquest resultat de la
manera seglient: '
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“Es pot pensar que els nens ne itenen la necessitat d'experimentar un
programe reforeat cap o aguesta disciplina ja que d'entrada joa estan molt
irteressats per la matéria. Els nens de primdria 1 sobretot els de primer cicle
son molt favorables a totes les formes de moviment. Les seves necessitats de
despesa energética sén molt grans i probablement no seran igualades en
etapes posteriors.” (1995:39)

+ A mesura que avancen els nivelis educatius, les actituds favorables cap a
Teducacio fisica disminueixen lleugerament perdé continuen sent altes.

¢ Les nenes presenten una actitud globalment més favorable que els nens en
relaci6 amb la matéria. Les nenes estan més interessades pels
aprenentatges i sén més sensibles a la qualitat de les relacions amb els
seus mestres. Malgrat que les nenes siguin sovint considerades com a
menys implicades en les activitats fisiques extraescolars que els nens, les
classes d’educacié fisica permeten estimular la seva atraccié cap al
moviment.

“Aguesta constatacié hauria de cridar Uatencid sobre les diferéncies entre
activitats esportives 1 les classes d'educacié fisica escolars. Efectivamer, les
comparacions relacionades amb les activitats espontanies presenten que els
nens sén ‘més esportius’, ‘més..." gue les nenes. Aixs pot ser degut a
Uaspecte escolar, que exerceix una influéncia sobre les nenes, i fu que
aquestes siguin més sensibles gue els nens.” (1995:40)

¢ Daltra banda en l'estudi també es remarca que els nens tenen un interés
més fort pels jocs dequip que les nenes, i que els nens aprecien més
aquests tipus d'activitats i també hi participen més sovint. En lestudi es
destaca que els nens manifesten una clara preferéncia pels jocs de
manipulacié de pilota, en relacié amb les nenes,

“Als nens proporcionalment els atrauen més els esports col-lectius (hoquei i
activitats amb pilota ) i les activiteds més intenses fcérrer)."(1995:47)

2) Les attitudes de feunes européens & Végard de Pécole et du cours
d’education physique

Un segon estudi (1977) reflecteix les actituds dels joves europeus vers l'escola i
vers les classes d’educacid fisica. Es tracta d'un estudi comparatiu en el qual
participavent cinc paisos (Bélgica, Finlandia, Alemanya, Gran Bretanya i
Portugal) on s’aplicava una escala d’actituds a joves de 12 a 15 anys.
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Els resultats que volem destacar de Uestudi es concreten aixi:

« Hi ha diferéncies notables de l'actitud dels joves vers l'escola entre els
diferents paisos. Particularment, a Finlandia i Alemanya les proporcions
d’indiferéncia dels joves cap al'escola és preocupant.

e Les actituds vers l'educacié fisica sén semblants a les actituds en relacié
amb Pescola en general. Si es fa la comparacié amb els resultats sobre
lactitud cap a lescola, es constata gue l'educacié fisica escolar esta molt
més hen considerada que la resta de matéries escolars. En general, més de
7 alumnes sobre 10 aprecien 'educacio fisica. Els autors interpreten agquest
resultat indicant el seglient:

“Ueducacié fisica és una disciplina practica en oposicié a altres
ensenyaments més académics, anomenats tedrics. Ofereix més Uiberted a
Valumne [..] s'acompanya en general d'un aspecte lidic [..J les relacions
socials que introdueix mitjangant els joos d’oposicid | cooperacié dels esports
col-lectius i de cooperacié posseeixen una riguesa indubtable.” (Delfosse i
altres 1997:103)

o En general, es constata una degradacié de les actituds favorables vers
I'escola a mesura gue avanga Pedat.

Si bé Pestudi de 1995 se centrava molt en educacié fisica, a l'estudi del 1997,
malgrat que fa una referéncia molt concreta a l'assignatura, es dedica una
major atencié a les actituds cap a Pescola en general, mentre que les actituds
en relacié amb P'educacié fisica resten en segon terme.

» PONCE, A.

Andalisi de Peducucié fisica escolar des de la perspectiva d’una educacié
per al temps de lleure

Aquesta investigacié aborda el temps de lleure i la implicacié en el curriculum
escolar, especialment a Parea d’educacié fisica. L'estudi analitza l'educacié
fisica i €] temps de lHeure com a valors educatius a partir del plantejament de la
Reforma Educativa.

Les categories analitzades a la investigacié sén:
« Foment de l'esperit social
¢ Cultiu de la creativitat
o Despertar afeccions i gustos
+ Creacié d’habits com a font de plaer
+ Desenvolupament de l'esperit critic
+  Gaudi, diversid i satisfaccid
+ Temps de lleure com a qualitat de vida
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» Transmissié i valoracié de la cultura popular

Aquestes categories han estat analitzades a totes les arees curriculars i,
especialment, a I'area d’educacid fisica.

2.2. Estudis/investigacions centrats en

I’educacié secundiria (13-18 anys)

> MORENO, J.A; RODRIGUEZ, P.L. i GUTIERREZ, M. (1997)

Intereses y actitudes hacia la Educacién Fisica. Pendent de publicaci6.
Treball premiat al concurs d’articles del COPLEF de Catalunya.

En una linia semblant als estudis anteriors i a conseqiiéncia de la participacié
en aquest treball del Dr. Gutiérrez, es presenta un estudi sobre les actituds i
interessos cap a l'educacié fisica. L’'estudi es fonamenta en un qiestionari
d’actituds cap a l'educacié fisica (CAEF, “cuestionatio de actitudes hacia la
Educacién Fisica”) dirigit a alumnes d’ensenyament secundari obligatori.
L'alumnat havia de mostrar el seu grau d’acord o desacord en relacié amb les
preguntes formulades al qiiestionari.

Els principals resultats es presenten diferenciant entre els resultats factorials i
els resultats de l'analisi diferencial de components sobre les dades
demografiques.

Resultats factorials: obtencié de set factors que configuren les actituds cap a
Yeducacié fisica i 'esport:

Nom del facter Percentatge de la varlincia explicada
L. Valoracié de l'assignatura i del professor d’EF 19,9%
1. Dificultat de Ja matéria 15,5%
IIL. Utilitat de la matéria . 17,6%
IV. Empatia amb €] professor i I'assignatura 14,3%
V. Concordanca amb J'organitzacié de 'agsignatura 10,8%
V1. Preferéncia per 'educacit fisica 1 Yesport 12,6%
VI LEF com a esport 9,2%

Tavian(. 15. RESULTATS DE L ANALISI FACTORIAL DE L’ APLICACIO DEL
CAEF. MoRrRENG T ALTRES(1997)
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Algunes conclusions aportades pels autors:

+ L'assignaturai el professor d’Educacié Fisica sén més valorats per Ialumnat
d’EGB que pel de BUP, com ja shavia comprovat en els estudis de Mowatt i
col. (1988).

¢ Quant al génere del professorat, I'alumnat que t€¢ un educador masculi
valora més I'assignatura i el professor; considera que l'educacié fisica els
serd més (itil, té més empatia amb el professor i amb lassignatura i
prefereix leducacié fisica i l'esport que aquells estudiants que tenen
professores. A més, els estudiants que tenen professores troben
l'assignatura més dificil que altres assignatures.

e A un major nombte de sessions setmanals d’EF, l'alumnat valora més
I'assignatura i el professor, creu en la utilitat de I'assignatura per a un futur
i prefereix les activitats fisiques per davant d’altres activitats, en comparacié
amb altres subjectes que reben menys sessions per setmana. Aquests
resultats coincideixen amb els de Harris (1970) i Mowat (1988} en queé
s'estableix que les actituds cap a leducacié fisica sén meés positives a
mesura que aquesta es practica amb més freqiiéncia.

+ Els fills els pares dels quals practiquen esport valoren més Passignatura i el
professorat i troben ’assignatura d’EF més dificil que les alires.

Els autors de lestudi afirmen que la modificacié de les actituds recau
principalment en els professionals d’educacié fisica, peré no fan propostes
concretes sobre com planificar i portar a terme un treball en agquest ambit.

+ AYORA PEREZ, DANIEL (1997)

Factores psicolégicos, soclales, estructurales y de rendimiento de lux
educacioén fisico-deportiva en adolescentes. Micropublicacid. Universitat de
Valéncia.

Tesi doctoral en qué s’investiguen aspectes relacionats amb la percepcié que els
alumnes adolescents tenen de lassignatura d'educacié fisica, analitzant
variables (psicolégiques, socials, estructurals i de rendiment) a través duna
analisi factorial 1 adaptacié i aplicacid de 6 escales d'actitud. S'intenta conéixer
quina és la incidéncia d’aquests factors sobre l'actitud i la meotivacié dels
adolescents cap a activitat fisica.

Alguns del resultats que volem destacar sén aquests:

e Els alumnes amb un elevat autoconcepte i antoeficacia fisica obtenen un
rendiment motor i académic més alt.
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+ Els alumnes que perceben un clima escolar esportiu alt {(promocié esportiva)
mosiren una motivacié meés gran cap a l'assignatura d’Educacié Fisica.

¢ Els alumnes que perceben com a positiu lestil organitzatiu del professor
d’Educacié Fisica, obtenen millors rendiments motor i académic en
Tassignatura d’Educacié Fisica.

* FEl rendiment motor i académic del alumnes augmenta progressivament a
mesura que van passant el curs.

¢ Els nois obtenen un millor rendiment motor i académic que les noies.

Analitzant l'estudi realitzat i les dades aportades, creiem que alguns del
resultats d’aquesta investigacié poden tenir una interpretacié dubtosa, ja que
algunes de les proves aplicades considerem que no sén valides per a
determinades conclusions. Concretament les conclusions referides al
rendiment motor en general { a la comparacié en funcié del génere de 'alumnat,
no les considerem correctes ja que el test de rendiment motor que s’aplicava, als
adolescents constava dunes proves en qué, a priori, els nois havien de tenir
més puntuacié que les noies. També les afirmacions referides al rendiment
académic en educacié fisica poden suscitar certs dubtes, ja que dependra del
parametres que mesuri aquest rendiment. En les consideracions finals de la
investigacié Ayora ja manifesta aquesta limitaci6 respecte de la tesi presentada,
argumentant que shauria d’ampliar el nombre de proves per mesurar el
rendiment motor i académic, ja que segons ell estan basades en els factors
d’execucid i no en els mecanismes de percepcié i/o presa de decisions.

D’altra banda, sén interessants els resultats que presenta lestudi relacionats
amb el clima familiar i el clima escolar esportiu,

> ROURE, M,; GAIRIN, J. i ALTRES (1996)

La situacién de la ensefianza de la educacién fisica en las ensefianzas
medias. Centro de Investigacién y Documentacién BEducativa (CIDE).
Convocatéria d'ajudes de 1994,

Estudi que fa una analisi de la situacié de 'ensenyament de leducacié fisica a
l'etapa d’educacié secunddria. A partir d'una visié general de la situaci¢oé de
IEF i dels seus aspectes més rellevants, una part de I'estudi es concreta en
Yanalisi de la formacié d’actituds i valors dels alumnes a través d’aquesta
matéria educativa. La investigacié parteix d’un treball de camp que recull la
visié del professorat de la matéria, a partir dun qliestionari molt complet i
extens, d’entrevistes a professors d'educacié fisica i de la realitzacié d'informes
sobre la matéria.
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Roure i altres. dediquen una part important d’aguest estudi a analitzar la
situacié dels continguts actitudinals en la Reforma Educativa. Malgrat que la
investigacidé se centra exclusivament en l'ambit de leducacié secundaria,
algunes de les conclusions que s’aporten en relacié amb els .continguts
actitudinals so6n les segiients:

¢ Lequiparacié de continguts conceptuals, procedimentals i actitudinals
sembla. ben acceptada pel professorat. La programacido dels continguts
valoratius i actitudinals és possible i necessaria, si bé s'apunten problemes
infraestructurals (coordinacié del professorat del centre, ratio
alumnes/classe, etc.) i operatius (falta de temps per planificar, i dificultats
d’avaluacid).

+ La formacio especifica respecte a I'ensenyament de continguts actitudinals
es considera acceptable, encara que el professorat de més de 35 anys i amb
meés de 5 anys d'experiéncia és el que s’autoqualifica com a més format en
aquest sentit,

¢ Lassignatura d’Educacié Fisica es considera especialment adequada per a
ensenyament de continguts actitudinals tant des de la dinamica de les
classes com des de la consideracié del potencial que les mateixes activitats
fisiques temen per fomentar valors com ara la cooperacid,
I'autoconeixement, la superacié o la desinhibicié.

e Superant diferéncies entre els enquestats a Catalunya i I'anomenat territori
MEC, es ddéna importancia a l'adquisicié d’actituds i habits personals cap al
propi cos i cap a lentorn, i les categories relacionades amb activitats
fisiques i esportives i de cura del material i les instal-lacions reben una
valoracié inferior a les anteriors.

+ Hi ha poca experiéncia del professorat en el tractament d’aguest tipus de
continguts i poc desenvolupament gquant a estratégies per al seu
ensenyament.

En relacié amb el tema tractat, els autors proposen la promocid de formacid
permanent del professorat ja que consideren que una part important del
professorat no ha tingut una formacié inicial adequada i assenyalen déficits
respecte del tractament metodologic dels continguts actitudinals i de
lavaluacié. També se suggereix potenciar la perspectiva socialitzant del
curriculum, afavorir i potenciar la cooperaci6, el treball en grup i el suport
mutu, per davant de la competivitat individual i 1Mis de la forga.

- 180 -




ELS CONTINGUTS ACTITUDINALS EN LAREA D’EDUCACIO RISICA A PRIMARIA

» COMELLES, M. J. i MERCADER, L. {1992)
Finalitats educatives de esport en Peducacié secunddaria,

Aquest estudi aporta una analisi dels valors de I'esport com a element educatin
a partir de diferents punts de vista,

Aspectes fisics:

Domini corporal dinamic i estétic.

Fortalesa fisica: resisténcia, desenvolupament fisic i poténcia.

Salut: control de pes, eliminacid de productes téxics o energies sobrants,
cansament,

Aspectes psiquics:

La psicomotricitat: esquema corporal i domini corporal,

Valors i actituds: autocontrol, voluntat, disciplina, superacié.

Relacid: participacid, sociabilitat, socioempatia.

La investigacié se centra en una moestra d’alumnes des de sisé A’EGB fins a
COU perd esta formada basicament per alumnat de secundaria. D’altra banda,
es van utilitzar tres instruments per a la realitzacié de l'estudi: 1. Sociograma,
2. Dades d’identificaci personal i 3. Qiiestionari d’opinié sobre l'esport.

Les conclusions més significatives en relacié amb el nostre estudi sén les
segtients:

» Contrasta, tenint present la diferéncia entre el que es diu i el que es fa,
I'opinié positiva que mereix per a tota la poblacié la practica de lesport.
Podria ser aprofitada com una manifestacié d’'una actitud positiva que cal
canalitzar cap a una intervencié educativa mitjancant la practica esportiva.

+ Cal analitzar profundament la possible incidéncia de ’'esport en el procés de
sociabilitat dels nostres joves, amb la finalitat d’evitar efectes contraris als
desitjables (rivalitat, agressivitat} buscant el guany d’aquells aspectes
positius que beneficien Yeducacié en general (cooperacié, companyonia,
eixamplament del cercle d’amistats, etc.).

+ Cal ressaltar I'opinié positiva de tota la poblacié sobre els beneficis que
comporta I'esport en els aspectes psiquics de la persona: voluntat, esforc,
autocontrol, i tenir present que hi ha una certa valoracié negativa de la
societat respecte de la possessié d’aquests valors per una part important de
la joventut actual i caldria aprofitar I'esport com a mitja per potenciar-los,

Si bé l'estudi aporta una informaci6 interessant sobre els valors de I'esport en
Peducacié secundaria, des del! nostre punt de vista presenta una certa confusié
conceptual en definir els valors, ja que la millora d'unes capacitats fisiques
(resisténcia, fortalesa...) no les podem considerar com a valors tal com els hem
definit al nostre treball. D'altra banda, hi diferenciariem entre els aspectes
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psiquics i els socials, mentre que les autores els inclouen tots en un mateix
apartat.,

> ASTRAIN GONI, C. {1998)

Deporte escolar y actividad educativa. Divergencias encubiertas.
Jornades sobre 'esport en edat escolar. Pamplona.

Aquesta és una investigacié realitzada en T'ambit de l'assignatura d’Educacié
Fisica de l'etapa d’educacié secundaria en la qual es dissenya i s’aplica una
unitat didactica amb el proposit de reflexionar sobre els valors de la practica
esportiva espontania. La investigacid es fonamentava en l'observacié dels
aspectes segilents: manifestacions gestuals en general, el llenguatge, 'analisi
de l'efecte dels resultats sobre el comportament de I'alumnat i les repercussions
després del partit. L'observaci6, complementada amb diaris de professorat i
opinions de lalumnat realitzades en els quaderns de camp, aporta com a
resultats més significatius els que indiquem a continuacié:

e« Respecte al lenguatge. Predomini doracions curtes, imperatives,
exclamatives (para, tira, xuta...), gran quantitat de paraulotes i expressions
insultants, sexistes, agressives, violentes i vulgars.

+ Comportaments i funcions habituals de nois i noies. Es destaca que en
funcié del tipus d’esport i l'edat, el comportament habitual i la predisposicié
a l'accié esportiva de nois i noies és molt diferent. Els nois tenen un major
domini de les habilitats necessaries i es mostren més propensos a jugar,
més actius, violents i inquiets en relacié amb els resultats. Al contrari,
Texpressio, el to i actitud de les noies reflecteix avorriment, por de la
pilota, dispersié i passivitat.

+ Discriminacié sexual. Insatisfaccié dels subjectes fragils; participacio
minima en els esdeveniments esportius i, quan aixé passa, es ridiculitza, es
genera sovint l'atencié i comentaris valoratius, burletes i agressius. Els
moments de didleg i debat sén apropiats per tal que els alumnes menys
habils manifestin el sen malestar, avorriment, inactivitat, ete.

¢ Discriminacio pel grau d’habilitat. Quan hi ha sitnacions d’inseguretat
motriu, sembla inevitable que la gent se’n rigui, esbrongui o, fins i tot,
insulti a qui no fa les coses segons el que s'estableix. Com a conseqiiéncia,
Ialumnat afectat tendeix a autodiscrimar-se i a no participar en l'activitat.

+ Competicid, enfrontaments, agressivitat i diversié. Segons l'autor de
lestudi, un dels efectes de la practica esportiva és naturalitzar la
competicié, Quan I"inic vertablement important és la victdria, la dinamica
interna de I'activitat exigeix la contribucié dels miilors i, si cal, es recorre a
tot tipus de trampes habituals: faltes, empentes, agressions, insults, rebuig
a les decisions de l'arbitre i discussions en el propi equip. Tot aixé va
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quedar palés a les observacions realitzades. Per tant, sembla ser que en
aquest context no s’afavereix la virtut esportiva de la companyonia i Pesperit
d’equip: més aviat al contrari.

Segons els resultats obtinguts, ia UD presentada va complir perfectament amb
la seva funcié: en general, un cert terratrémol d’estructures mentals, trastocar
les estructures mentals imperants i justificar la necessitat de plantejar una EF
democratica que oferis a totes les persones oportunitats suficients i variades
per explorar millor les seves possibilitats i limits corporals i motrius.

> ANTOLIN, L. {1998}

El desenvolupament moral i el sistema de valors dels adelescents en la
competicié esportiva. Universitat de Valéncia.

Es tracta d’'una investigacié qualitativa on s’analitza la influéncia de la practica
esportiva en el desenvolupament del raonament moral i els valors dels
adolescents, amb la intencié de contribuir a aclarir el tdpic, formulat amb
frequéncia, que la practica esportiva en aquestes edats constitueix un ambit
excellent per al desenvolupament del caracter. '

Objectius de la investigacio,

a) Analitzar les diferéncies de valors entre adolescents esportistes i ne
esportistes.

b} Analitzar la diferéncia de raonament moral en el context esportiu, entre
adolescents esportistes i no esportistes.

¢) Analitzar la diferéncia de nivell de raonament moral entre adolescents
esportistes i no esportistes.

La poblacia de l'estudi es constituia per 484 estudiants entre 151 17 anys, 214
dels quals eren esportistes i 27 no practicaven cap esport. Com a instruments
se’ls administrd el giiestionari de valors de Schwartz (1978,1990), una escala de
valors en l'esport confeccionada per Webb {1969), un. giiestionari de problemes
sociomorals desenvolupat per Rest (1979) i, finalment, un qiiestionari de
dilemes morals en l'esport dissenyat per Hahm (1990).

Algunes de les conclusions més significatives sén aquestes:
En relacié amb els valors, tan sols s’observen diferéncies significatives en el

factor Assoliment (ambiciés, capac, influent, intel-ligent i triomfader). Els
esportistes valoren més alt aquest factor que els no esportistes.
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En el raonament moral que es déna en l'ambit esportiu, s’observa que els
esportistes sén més proclius a justificar les accions en contra de Ihonestedat
que els no esportistes. Amb aquest resultat es troba una de les idees que han
estat més investigades: la sospita que els esportistes donen menys importancia
als valors propis de lesport que les persones que se situen des de fora de
practica. Dubois (1986) afirma en una de les seves investigacions que en la
participacié dels joves, el fet de véncer és molt important, sovint més que el
respecte a les normes.

» GRUP D’ESTUDIS DE PSICOLOGIA DE L’ESPORT DE LA UAB

El grup destudis de psicologia de U'esport de la UAB va iniciar la seva tasca
Pany 1990 a partir duna série dinvestigacions sobre valors, actituds i
conductes relacionades amb el fair play en joves futbolistes. Els treballs de
Cruz i col., més destacats en ’ambit de valors, se centren a analitzar els vaiors
més significatius en jugadors de futbol i el treball sobre el fair play en aquests
esportistes. Sembla ser que en aguests darrers anys g’han incorporat estudis
sobre actituds i valors en l'educacié fisica a secundaria. En aquesta linia de
treballs destaquem les investigacions seglients:

1) Identificacién de valores relevantes en jugadores jévenes de Jutbol
(1991).

La mostra de l'estudi se cenira en 40 futholistes masculins de categories
infantil 1 cadet, en edats compreses entre 12 i 16 anys. La investigacio té com a
objectiu adaptar i aplicar una entrevista semiestructurada, a partic de
Yenunciat de tres dilemes (Lee, 1990}.

Com a resultat de la investigacié, s'elabora una llista dels valors (taula 16) que
apareixen en les justificacions conductuals dels jugaders de futbol. En els
resultats generals destaca com a valor més freqiient el de la victdria (93%),
seguit per mostrar habilitats (88%), utilitat (80%) i justicia (80%).

D'altra banda, el valors menys predominants sén la imatge social (25%)}, la
conformitat (15%) i 1a diversié {15%).

Una de les conclusions finals que s’esmenta en el treball és que la simple
participacié en experiéncies esportives no és un mitja de perfeccionament
personal i social. Els autors proposen ¢l segiient:

“Per tal que les competicions esportives siguin un element educatiu per als
nens, el punt clau es troba en la manera en qué els entrenadors i
organitzadors estructuren aguestes experiéncies esportives, en la forma en
gué participen els pares i altres espectadors, i en els models que ofereix
Vesport professional.” (1991:98)
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Llista de valors proposats

1. Mostrar habilitats. Ser capag de realitzar correctament les destreses o habilitats requerides en lcs
situacions de joc tant técniques com tactiques.

2. Guanyar-vietdria. Obtenir avantatges o superioritat en el resultat d'un partit, utilitzant per a aixé
qualsevol recurs, licit o il'licit,

3. Utllitat (80%). Obtenir beneficis per a 'equip mitjangant accions antireglamentaries.

4. Diversié en el joc, Gaudir del joc independentment del resulfat, experimentant sentiments de
satisfaccid.

5. Cohesié de grup. Mantenir 1a téctica i Uestil de joo recomanats per lentrenador,

6. Manteniment de contracte. Jugar segons l'esperit del joc, acceptant el que hi succeeixi.

7. Esportivitat. Mostrar comportaments positius cap als compenents, acceptant les derrotes.

8. Preocupacié pels altres. Mostrar interés pels altres membres de Uequip contrari.

9. Obedigncia. Complir els mandats de ’entrenador i/o Arbrite.

10. Imatge social. Realitear accions encaminades a guanyar laprovacié dels membres de Uequip, el
puablic i els técnics.
11. Conformitat. Acomodar-se a les expectatives dels altres membres de l'equip durant el partit.

12. Equitat-justicia. Buscar la igualtat i ef que &s just a partir de la reciprocitat de les accions
realitzades pels altres.

13. Responsabilitat social. Sentiments de satisfaccié per a qualsevol accid que denoti queicom ben
realitzat,

TauLas ¥OM. 16
RELACIO DE VALORS EN ESPORTISTES TOVES. CRUZICOL. 1991,

2) Braluacién del fair play en futbolistas jévenes

Estudi basat en. la construccié d'una escala d’actituds que permet identificar les
actituds predominants respecte del fair play, en la practica esportiva dun grup
de joves jugadors de futbol (infantils, cadets i juvenils). El giiestionari aplicat
presentava un total de 35 enunciats als quals els joves han de puntuar entre
cine possibilitats en funcié del grau d’acord o desacord amb els items.

Destaquem com una de les principals conclusions derivades en l'estudi que
“una actitud més o menys favorable cap al fair play depén en gran mesura de
Lorientacié dels entrenadors i organitzadors de les competicions® tal com ja
s’havia constatat en altres estudis (1995:19).

En les propostes de l'estudi se suggereixen estratégies dintervencis
encaminades a: a) ensenyar als pares i entrenadors a relativitzar la importincia
dels resultats; b) exigir el maxim esforg dels jugadors, independentment dels
resultats i insistir en la millora de les destreses; ¢) millorar els models de
comportaments que exhibeixen enfrenadors, pares, atbitres i organitzadors de
competicions infantils i juvenils i d} modificar el reglament per aconseguir que
els que facin infraccions no en resultin beneficiats.
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També s’han realitzar estudis sobre ¢l fair play en futbolistes professionals a
partic de plantilles d'observacid, que no exposem ja afecten directament a
lesport professional, encara que, de manera indirecta, també incideixen en
Peducacié d’actituds i valors en nens i joves, a traves dels diferents mitjans de
comunicacio.

3} Actituds i valors respecte de I'esport en alumnes d’ensenyament
secundari obligatori (ES0)

En aguesta investigacié s’exposen els resultats de Pavaluacié d'actituds i valors
relacionats amb l'esport en una meostra pilot (220 subjectes) d’alumnes A’ESO
de Catalunya. Pel que fa als valors, es descriu I'estructura dels valors segons
Schwartz (1992) i, pel que fa a les actituds, s’avaluen actituds respecte a la
victoria, la utilitzacié de les trampes durant el joc i la utilitzacio de recursos
permesos pel reglament tot i gue é&ticament sén criticables, aixi com la
importancia que tenien les persones significatives per als joves esportistes en
ladquisicié dels esmentats valors i actituds.

Els instruments utilitzats en l'estudi es concreten en: questionari de valors,
qilestionari d’actituds i qliestionari de la influéncia dels altres {Lee, 1996).

Els tres valors més destacats dels resultats obtinguts sém l'autorealitzacio
{mitjana de 4,06), assoliment (mitjana de 4,01}, i la diversié (mitjana de 3,24). El
valor de guanyar (mitjana d’1,51) se situava en €l 18¢ lloc.

En relacié amb les actituds, el qiiestionari s’ha agrupat en funcié de tres
variables anomenades: trampa, guanyar és el que importa o guanyar amb
mesura. Els resultats globals indiquen que els joves entrevistats mostren una
actitud més favorable cap als items relacionats amb guanyar amb mesura.,

Respecte a la influéncia d’altres factors significatius, reflectim els resultats a la
taula ntm. 17.

Un aspecte que es destaca de l'estudi és que l'entrenador/a és qui més influeix
en els nois i nois a 'hora de practicar un esport, molt per davant del professor
d’Educacié Fisica.

Rang | Influénecia dels altres Mitjana
1 Entrenador/a 2,92
2 Club 2,51
3 idol 2,28
4 Amics/gues 2,13
3 Pare 2,05
6 Professorfa 1,91
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7 Mare . 1,75
8 BEseola 1,55
9 Germa/ana 1,51

TaAULANGM. 17, INFLUENCIA D”ALTRES FACTORS SIGNIFICATIUS EN LES ACTITUDS
[ VALORS CAF A L ESPORT

2.3. Investigacions realitzades en la societat

en general

> GUTIERREZ SANMARTIN, MELCHOR (1992, 1994 i 1995)

Segons els nostres criteris i la informacié que hem pogut tenir a l'abast, una de
les principals aportacié en I'ambit dels valors socials i activitat fisica i lesport,
la constitueix I'obra de Gutiérrez Sanmartin.

Al llibre Valores sociales i deporte (1995), Gutiérrez ens presenta una
investigacié empirica sobre els valors de l'educacié fisica i I'esport que realitza
sobre una mostra de poblacié entre 13 i 45 anys d’edat, estudiants de BUP,
Magisteri i professors d’Educacié Fisica. El treball es fonamentava en
Telaboraci6 i aplicacié d'un qiiestionari en el qual es recollia el grau d’acord o
desacord amb diferents apartats corresponents als objectius de FPeducacio
fisica, els objectius de lesport, les manifestacions en leducacit fisica i
manifestacions en lesport.

Els resultats del glestionari d’objectius de Peducacié fisica, a partir de Panalisi
factorial de components se sintetitzen a la taula seglient:

Nom del factor Percautatge de varlﬁ.n;::ln
L Sociabilitat 12,12%
I1. Exit personei i de grup 10,11%
1Il. Creativitat i cooperacia 8,32 %
IV. Companyonia i diversio 6,14%
V. Superioritat i autoimatge 5,89%

TauLanm. 18. RESULTATS DE L’ AMALISI FACTORIAL SOBRE ELS OBJECTIUS TE
L'Epvcacio Fistca. GUTIERREZ, 1995;142-145

Gutiérrez (1995:226}, a partir dels resultats dels seus propis estudis i dels
realitzats per altres autors, fa una recopilacié dels principals valors que es
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desenvolupen a través de leducacié fisica i I'esport, en funcié de dos grans
apartats:

¢ Valors socials: participacié de tots, respecte als altres, cooperacid, relacid
social, amistat, pertinen¢a a un grup, competitivitat, treball en equip,
expressié de sentiments, responsabilitat social, companyonia, justicia,
preocupacio pels altres, cohesidé de grup.

¢ Valors personals: habilitat (forma fisica i mental), creativitat, diversid, repte
personal, antodisciplina, autoconeixemeni, manteniment i millora de la
salut, assoliment de fites (éxit-triomf), recompenses, aventura i risc,
esportivitat i joc net (honestedat), esperit de sacrifici, perseveranga,
autodomini, reconeixement i respecte (imatge social), participacié Iidica,
humilitat, obediéncia, autorealitzacié, autoexpressid, imparcialitat.

Un aspecte interessant de la proposta de Gutiérrez és que remarca que l'esport
pot aportar valors positius —com els que hem exposat- peré també en pot portar
de negatius (joc brut, agressions, insults i ofenses personals...}.

Tamhé cal destacar els treballs d’investigacié realitzats en col-laboracié amb
Montalban {1992, 1993, i 1994) sobre la transmissié de valors socials a través
de Panalisi de programes esportius de dibuixos animats. En aquest estudi es
destaca el gran nombre de conductes agressives que transmeten aquestes
séries televisives, en detriment de conductes de caracter prosocial.

Ambdues investigacions estan totalment fonamentades a partir d'una reflexié
tedrica molt extensa i completa. Gutiérrez (1995:106) aporta un recull d'estudis
orientats a determinar els principals valors relacionats amb l'activitat fisica i
I’esport, de la manera segiient:

a) A partir de grups cientifics en els quals diferents experts relacionats amb el
mén esportiv, mitjancant grups de discussid, han intentat aclarir els valors
més rellevants sobre diferents topics del mén esportiu, com els de Frost i
Sims (1974).

b} A partir d’entrevistes ifo qliestionaris adregats directament o indirectament
als participants de diferents esports, i analitzat els resultats a través duna

analisi de contingut, com ens mostren els treballs de Lee (1990 i 1993) i
Cruz i col. (1991).

¢) Mitjancant Telaboracié de qliestionaris i escales elaborades pels mateixos
autors fent una andlisi factorial dels resultats, com sén els treballs de
Simmons i Dickinson (1986).

d} Partint d'un model conceptual de valors i realitzant una analisi de contingut

de les diferents manifestacions relacionades amb el mén de l'esport
(Gutiérrez i Montalban, 1992, 1994).
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Aquests estudis constituiran un punt de partida per ampliar i completar nous
estudis i investigacions sobre aquest tema,

Sens dubte, l'obra de Gutiérrez constitueix un referent de gran interés per a
qualsevel persona interessada en el tema, i des del nostre punt de vista,
Fesmentat autor és un dels principals investigadors actuals en 'ambit de 'Estat
espanyol en l'educacié de valors socials de l'activitat fisica i Pesport.

» GARCIA FERRANDO, M. (1980,1985,1990 i 1995)

Garcia Ferrando recull a través de la seva obra (consulteu la bibliografia) una
valuosa informacié sobre les actituds socials de la poblacié espanyola davant
Tesport. Les primeres enquestes realitzades en aquest ambit i aplicades a la
poblacié espanyola daten del 1968 i 1974 (Institut Nacional d'Estadistical,
Posteriorment acquest autor va dirigir un conjunt d’enquestes en els anys 1980,
1985, 1990 i 1995, fet que ens permet observar l'evolucié de les actituds
d’aquesta poblacié davant P'activitat fisica i Yesport amb dades comparables.

El darrer estudi presentat per Gareia Ferrando es va fer a les 17 comunitats
autonomes d’Espanya, i a una poblacié adulta d’edats compreses entre els 16-
65 anys. L’autor parteix d’un ciestionari de 67 preguntes, administrat a un
total de 4.271 persones. '

La darrera obra de Garcia Ferrando {1995) té el subtifol Estudi soctologic sobre
comportaments, actituds i valors i constitueix una interessant aportacié sobre
els habits esportius dels espanyols respecte de la seva practica esportiva, les
seves preferéncies quant a la modalitat practicada, el nombre dhores per
setmana dedicades a l'esport, la importancia i el valor que 1i atorga a Pesport,
els principals problemes per a la prictica esportiva, etc. Ara bé, el nostre estudi
té un interés relatiu atés que no hi consta cap dada sobre la poblacié de
primaria i, d’altra banda, se centra exclusivament en I'esport i no en educacisé
fisica. Considerem que aquest estudi ajuda a situar l'esport dins la nostra
societat i, a partir de les dades que ens aporta, permetra analitzar possibles
repercussions per als nens i nenes d’educacié primaria.

2.4. Altres investigacions d’interés

En aquest apartat ens volem referir a estudis realitzats sobre algun aspecte
concret relacionats amb les actituds i valors de 'educacio fisica i Iesport, En
general, es tracta d'investigacions relacionades amb els aspecies segients:
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La violéncia, la competicid, la motivacidé, la cooperacid, les diferéncies de
génere, les actituds cap a la salut, la marginacié social, etc.

Hem seleccionat una série d’articles, recerques, propostes practiques i treballs,
relacionades amb aquests temes els quals, sense ambicié de constituir grans
investigacions, poden aportar una valuosa informacié per al nostre ohjecte
d’estudi.

Volem destacar estudis que aborden el tema de les actituds, segons els
diferents aspectes.

En relacié amb les diferéncies de génere:

El Grup d’Estudis Dona i Esport {GEDE) de I'INEFC, presentat oficialment el
1992, i dirigit per M. Garcia (1999); taunbé els treballs realitzats en el Seminari
Permanent anomenat Mujer y deporte, de 'INEF de Madrid, encap¢alats per B.
Vazquez, i les nombroses aportacions de N. Puig, professora de sociologia de
P'INEF de Barcelona. Finalment, Ia tesi doctoral de Fernandez, E (1994) Activitat
fisica i génere.

En relacié amb 'agressivitat i la violéencia en 'esport:

La primera obra i potser un referent clau sobre el tema és Iobra de Cagigal
Deporte i Agresion (1996). També cal destacar els treballs aportats per Duran
{1996) en. els quals analitza el fenomen del vandalisme als camps de futbel, des
d'un punt de vista socioldgic, i els estudis més recents de Mosquera (1998,
1999). També cal indicar algunes propostes per combatre aquesta violéncia o
agressivitat a Palacios (1991) i Liria i altres (1599).

En relacio amb les actituds vers Pactivitat fizica i la salut

Fonamentalment destaquem els estudis de Devis i Peird (1992}, Devis i Pérez -
{1999), Devis {1999), la tesi doctoral de Sanchez Bafiuelos (1996), els quals sén
els que tenen més rellevincia en aquests moments. També sén de gran interés
els estudis de De Andrés i Aznar (1996), Blasco {1994), etc

En relacio amb la cooperacio/ competicid

S6n moltes les comunicacions, articles i ponéncies que tracten de manera
directa o indirecta algun d’aquests dos aspectes, perd creiem que encara son
poces els estudis i les investigacions que tracten el tema amb certa profunditat.
Aquest és un dels motius pels quals suggerim possibles linies d’investigacio
sobre el tema. '

D’altra banda, son abundants els llibres, propostes practiques, manuals i

fitxers de jocs que aborden la cooperacié, la no competicié, ete., des d'un punt
de vista purament prictic (vegeu la bibliografia). Sobre aquest aspecte volem
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remarcar que moltes ONG també estan oferint molta informacié sobre aixod
mitjancant webs a les quals qualsevol persona pot accedir.

Conscients de les limitacions gue suposa tractar tots aquests aspectes, tan sols

fem referéncia d’aquests estudis a l'apartat de bibliografia, ja que és
materialment impossible aprofundir-hi a cada un.
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1. Plantejament i disseny de la investigaci6
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1. Plantejament i disseny de la

investigacio

1.1. El problema que s’ha d’investigar

Al capitol I del marc tedric d’aquesta investigacié hem exposat els principals
treballs i estudis realitzats sobre els continguts actitudinals en Educacié Fisica,
i hem pogut constatar que aquests constitueixen una tematica molt poc
investigada, sobretot en el context educatiu del nostre pais.

D’altra banda, creiem que en els tiltims teps socialment apareix una creixent
preocupacié per la incorporaciéd real d’aquests continguts a Pescola, des dels
diferents agents socials, entre altres la familia, administracié educativa (a
través dels seus dissenys curriculars), i el mateix professorat de la matéria,

D’aquest estat de la situaci6 se’n desprén que el treball que ens proposem dur a
terme sigui, fonamentalment, d’exploracié d'un terreny poc conegut, i que ens
permeti esbrinar tot una série dinterrogants gue sens plantegen a 1hora
d’abordar el tema: qué en pensa, el professorat, sobre els continguts
actitudinals? Com els treballa? Quins problemes té per desenvolupar-los? Com
els integra en els alumnes, etc. Intentar aclarir tots aquests dubtes, oferir-ne
elements de reflexié, i cercar propostes per incidir en una millora del seu
treball &s el principal objectiu d’aquesta investigacié.

Partint de les consideracions realitzades, i una vegada feta la justificacio
general del tema d'estudi, creiem que cal concretar amb més precisidé alguns
aspectes que delimitaran 'objecte del nostre estudi:

a. L'estudi se centra a analitzar els “continguts actitudinals d’Educacié Fisica
a I'educacié priméaria®. Aixé s’ha fet des de les perspectives seglients:
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» La perspectiva del professorat: Que opina el professorat daquests
continguts?, com els treballa?, quins sén els problemes se li plantegen? No
volern investigar sobre les actituds del professorat, sindé respecte al
plantejament dels continguts actitudinals amb lalumnat, les seves
actuacions de cara a fomentar uns determinats continguts actitudinals, les
seves estratégies, etc. Malgrat que no ens centrem en el/la professor/a som
conscients que Pactitud del professor també influird en el desenvolupament
de determinades actituds en els nens, i per aixé també dedicarem una part
del treball gue presentem, a fixar-nos en aquest aspecte.

o La perspectiva de Falumnat: quins sén els principals continguts
actitudinals que integra 'alumne?, es modifiquen les actituds i els valors
dels alumnes a partir de les sessions d’Educacié Fisica?, canvien les
actituds dels 6 anys respecte als 127, etc.

b. Malgrat que en la fonamentacié tedrica hem exposat que en el treball dels
continguts actitudinals incideixen factors de tipus familiar, social, mitjans de
comunicacié, ete. I’'analisi sobre agquests factors es realitzara sempre de manera
indirecta, focalitzant al maxim el tema d'estudi en el context de centre, i
fonamentalment en l'assignatura d’Educacié Fisica.

¢. La investigacié es realitza en centres d'educacié primaria de Catalunya,
implicant tant centres de titularitat publica, com de titularitat privada. Creiem
que en el tractament d’aquest tipus de continguts hi poden haver diferéncies
interessants entre els centres publics i privats, i aixé ens pot aportar dades
enriquidores per al nostre objecte d'estudi.

Concretant-ho, Uobjecte de Vestudi és el segiient:

Coneéixer Yopinié i la valoracié del professorat d’Educacié Fisica sobre els
continguts actitudinals —actituds, valors i normes—, analitzar la tipologia i les
caracteristiques basiques d’agquests continguts en les classes d’Educacio Fisica
a primaria, i conéixer el seu tractament didactic des del punt de vista de la seva
programaci6é, metodologia i avaluacié, aixi com detectar els principals
problemes del seu procés d’ensenyament i aprenentatge.
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1.2. Caracteristiques generals de la

investigacio

Una vegada delimitat l'objecte de Pestudi, hem de concretar diferents aspectes
relatius a I'enfocament més adequat en funcié d’aquest. Per aquest motiu, en
aquest apartat exposarem una série de reflexions prévies, que tindrem en
compte en el moment de delimitar el disseny de la investigacid.

En primer Noe, volem situar aquest tipus d’investigacié com a investigacié
educativa. Aquest tipus d’investigacié reuneix un conjunt de caracteristiques
singulars que la diferencien d’alires tipus d'investigacions com poden ser les
relacionades amb ciéncies naturals, per diversos aspectes, entre els quals
destacariem alguns que Latorre {1996,37:38) exposa de la manera segtlient:

+ Complexitat dels fenomens educatins

“El cardacter qualitativ i complexa de la realitat educativa planteja problemes
dificils de resoldre. El seu estudi i coneixement resulta més dificil gue el de la
realitat fisica -la qual cosa sembla natural , per raé dun major nivell de
complexitat. Aspectes importants de la realitat educativa com les creences,
els valors o ¢ls significats ro son directament cbservables ni susceptibles
d’experimentacié sense que per aixd s’hagi de renunciar al seu estudi, com
postulen els defensors del positivisme.

» Dificultat epistemologica

En ambit educatiu no es disposa d'instruments precisos i, per tant, no es pot
garantir I'exactitud i la precisié de les ciéncies naturals. Molts fendmens no es
poden repetir, hi interactuen gran guantitat de variables, i sempre s’han de
contextualitzar.

» Caracter pluriparadigmatic -
La investigacié educativa no es guia per paradigmes tan unificats i integrats
com els de les ciéncies naturals. Es freqlient que en les investigacions hi
intervingui més d'un paradigma,

e Caracter multidisciplinari

Necessitat de plantejar la investigacié a partic de diferents disciplines i
mantenir-nos receptius a les aportacions que es fan des de les altres bangues
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de la ciéncia, i de superar Pencasellament de les barreres disciplinaries per tal
de recollir millor les aportacions d'altres arees de coneixement.

D'acord amb els principals trets exposats, posem considerar la nostra
investigacié de gran complexitat, ja que hi interactuen moltes variables, de
dificuitat epistemoldgica, atesa la dificultat de 'analisi de F'objecte d'estudi, de
caracter pluriparadigmatic ja que ens guiarem per diversos paradigmes (com
exposarem a continuacié), i multidisciplinari, ja que hi intervé més duna
disciplina. Sobretot hi destaca l'ambit de la didactica, la psicologia, ética i
I'Educacié Fisica, evidentment.

Tenint present, dones, les particularitats i les problematiques que suposa la
investigacié educativa, en general, presentem a continuacié els principals
paradigmes que han orientat aquest tipus dinvestigacié, entre els quals
situarem la nostra proposta.

1.2.1. Paradigmes de la investigacio

Tradicionalment, s’ha plantejat una contraposicié entre els paradigmes
d’investigacié quantitatius i qualitatius, Aquest ha estat un dels temes de major
controvérsia en el si de la comunitat cientifica i, conseglientment, doncs, el
tindrem present en el moment de dissenyar la investigacio.

El debat sobre aquest tema s’ha plantejat com una dicotomia entre:
metodologia quantitativa i metodologia qualitativa, explicar o comprendre,
coneixement nomotétic o coneixement ideografic, investigacid positivista o
investigaciéo humanista.

Actualment s’intenta superar aquesta dicotomia i es vol identificar els tres
grans paradigmes com a marcs generals de referéncia en la investigacid
educativa: Positivista, interpretatiu i sociocritic. Sense ambicié de voler entrar
en un aprofundiment de cada un dels models, i recollint la sintesis que Teixidé
en fa de cada un (1995:458). A continuacié n'exposem els principals trets
definitoris.

El paradigma pesitivista aspira a descobrir les lleis per les quals es regeixen
els fenomens educatius i a elaborar teories cientifiques que guiin l'accio
educativa. De fet, porta implicit el perill de caure en el reduccionisme: és cert
que permet tenir en compte criteris de rigor metodologic, perdé com a
contrapartida, sacrifica dimensions inherents al fet educatiu com s6n la realitat
humana i sociocultural. D’altra banda, tot i haver creat un corpus de
coneixement tedric arran de les investigacions realitzades, es qliestiona la seva
incidéncia i utilitat per millorar la priactica educativa quotidiana i,
conseglientment, la qualitat de Pensenyament.
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El paradigma interpretatiu s'interessa, sobretot, per lestudi del significat de
les accions humanes en un context social. Pretén incidir en el mén personal
dels individus (la manera com interpreten les situacions viscudes, els
significats que els atorguen, les intencions...). Busquen Lobjectivitat basant-se
en la descripci6 i la comprensié d’alld que és idiosincratic de cada persona;
estudia, fonamentalment, les creences, les intencions, les motivacions i altres
caracteristiques del procés educatiu no observables directament ni susceptibles
d’experimentacié. Des d’aquesta éptica, constitueix una alternativa a la visié
positivista.

Finalment, el paradigma socioeritic pretén qué la investigacié no sigui ni
purament empirica ni normés interpretativa. No n'hi ha prou a fer una analisi de
la realitat educativa. Cal anar més enlla i donar resposta als problemes que
genera. Aixi es qliestiona la neutralitat de la ciéncia i la de linvestigador, al
qual s’atribueix una dimensié transformadora de les organitzacions i Processos
educatius. De fet, afegeix un component ideolégic al paradigma anterior, amb la
finalitat de transformar la realitat, a més de descriure-la i comprendre-la.

Una vegada exposades les principals caracteristiques dels diferents paradigmes,
ens cal situar la nostra investigacié des d'una perspectiva pluriparadigmatica,
En el disseny de la investigacié comprovarem que, d'una banda, existeix una
vinculacié directa de Ia investigadora amb la realitat, amb una pretensid
d’arribar a comprendre-la en la seva dinamica interna, ete., fet que situaria la
recerca en la linia interpretativa. D’altra banda, la utilifzacid d’una analisi
estadistica de les dades a partir d'un treball de camp ampli (caracteristica de la
perspectiva positivista) o bé el propésit dorientar els resultats obtinguts en
Pestudi de cara a la presa de decisions sobre la formacié inicial i permanent del
professorat d’Educacié Fisica (perspectiva sociocritica), contribueix que es
consideri una investigacid que té com a referéncia els tres paradigmes.

1.2.2. Metodologia d’investigacio

A cada un dels principals paradigmes de la investigacid, hi correspon una
metodologia especifica d'investigacié. Entre les multiples definicions de la
“metodologia d'investigacié”, destaquem la definicio que ens suggereix Latoire
(1996:86)

“En les ciéncies socials per metodologia s’entén la manera de realitzar una
investigacid, la manera d’enfocar els problemes i de buscar respostes, Uegtudi
sistemdtic i ldgic dels principis que regeixen la investigacis”
{Walker,1985;Taylor y Bodgan, 1986)

Teixidd (1995:460), ens presenta de manera resumida els trets distintius i
caracteristics de les diferents metodologies.
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La metodologia empirica (coneguda com a quantitativa, cientifica, etc.) pren
els métodes de les ciéncies fisico —naturals, amb 'objectiv d’explicar, predir i
controlar els fendmens educatius. Concep la realitat educativa com a real,
determinada i externa al subjecte, per la qual cosa pot ser objecte d'estudi
cientific. Hi predominen els processos hipoteticodeductius, tot cercant la
generalitzacio dels resultats a partir de mostres de poblacié representatives. Els
objectes d'investigacié es redueixen a fenémens observables que siguin
susceptibles de mesura, analisi estadistica i 1 experimental. Unicament formula
recomanacions adrecades a la practica una vegada acabat ¢l projecte
d’investigacié. Es tracta d'una metodologia basada en lobjectivitat, la qual
queda garantida quan tots els procediments de la investigacié sén publics,
repicables i independents de I’ investigador. Les dades obtingudes sén
susceptibles de ser quantificades i, per tal d’analitzas-les, cal utilitzar
procediments estadistics. Per a la seva obtencié es fan servir instruments durs
com ara els ciiestionaris, els esquemes d'observacidé o les proves
estandarditzades.

En els darrers temps aquesta metodologia ha estat objecte de fortes critiques en
les quals es posa en dubte la seva aplicabilitat i utilitat en el camp educatiu,
tenint en compte la complexitat de la realitat social i les exigéncies de rigor i
control propies dels dissenys experimentals.

La metodologia interpretativa es presenta com a alternativa a l'anterior. En
aquest cas, es concep el fet educatiu com una cosa creat pels mateixos
subjectes, de manera que només pot ser estudiat tenint presents els punts de
vista de les persones que s’hi troben implicades. En comptes d’un investigador
extern per analitzar la realitat educativa és més apropiada una persona que
conegui a fons la realitat que es pretén analitzar. La comprensié i la valoracidé
de les interpretacions que el propi individu fa de la realitat educativa en la qual
es troba immers han de venir del mateix subjecte, ne de Yexterior. Des
d’aquesta perspectiva s'estudien aspectes com la motivacid, les intencions,
percepcions, etc., dificilment observables i quantificables. En aquests casos
l'investigador utilitza dissenys flexibles. La finalitat iltima de la investigacié és
comprendre com les persones perceben, creen i modifiquen la realitat educativa
en la qual es troben immersos. Coneixent les persones en el seu context
quotidia, entrevistant-les i analitzant els seus relats... s'obté un coneixement
directe de la realitat educativa.

Les critiques que es fan a aguesta concepcié provenen de la seva subjectivitat;
les observacions i informes poden ser esbiaixats i incomplets. Normalment es
descuida la fiabilitat i es posa més atencid a la validesa. Les dades no son
consistents perqué Gnicament fan referéncia a una situacié irrepetible.

Finalment, hi ha una tercera metodologia orientada a la politica educativa:
tanmateix, en sentit estricte, no es tracta d’'una metodologia independent ja que
allé que la diferencia de les anteriors no soén els métodes d'investigacié emprats
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siné el proposit amb qué és dissenyada: cal contribuir a solucionar un
problema, aportar directrius per a 'accié, descriure amb tota mena de detalls la
complexitat de les situacions i establir marcs conceptuals que facilitin la presa
de decisions.

En els darrers anys es considera imprescindible superar l'snfrontament entre
metodologies quantitatives i qualitatives i trobar lacord i la possible
complementarietat que pot suposar la seva aplicacid conjunta. D’aquesta
manera, es parla de metodologies integradores, que alguns autors com
Camerine consideren de gran utilitat en I'ambit de 'Educacié Fisica i 'esport.

‘L'enfocament global de la motricited i Pevoluciéd de les metodologies
emprades per a l'estudi de la interaccid social en petits grups ens ha conduit
cap al desenvolupament d’un model metodologic dintegraci6 gue, respectant
els principis dels guals partim, combina aspectes de recerques quantitatives {
qudlitatives que a continuacié definirem referint-nos concretament a la nostra
recerca”,(Camerino,1995:29)

‘La combinacié, flexibilitat i adaptabilitat dels instruments, tal com
assenyalen Cook i Reichardt (1986), ens porten a un nou plantsjament
epistemoldgic. $'hi imposa la complementarietat tant en les dades qualitatives
com en les quantitatives” (Camerino, 1995:30)

Daquesta manera també en la investigacié que proposem, farem us de
metodologies més qualitatives i també d’altres de més quantitatives, ja que
creiem en la seva complementarietat,

1.3. Disseny de la investigacio

Un cop definit l'objecte d'estudi i una vegada establertes les principals
cavacteristiques definitories de la investigacié que volem realitzar, passem a
exposar el disseny concret. D’acord amb el quadre ntim. 15 exposem quin és el
nostre esquema d’actuacié general, aixi com la manera de portar a terme els
proposits plantejats i els instruments de recollida i analisi de les dades.

El procés que seguirem parteix de la concrecié de 'objecte d’estudi, com a
delimitacié del problema a investigar, a partir del qual formularem uns
proposits. Per tal d'aconseguir aquests propbsits organitzarem la nostra
investigacié en dues linies, o dues formes d’accedir a Tobjecte de 1la
investigacid:
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a) Estudi genéric, hasat en una metodologia d’ enquesta aplicada a una mostra
amplia, mitjangant la técnica de qliestionaris, a través de la qual podrem
disposar duna informacié general sobre la situacié plantejada.

b) Estudi especific, basat en wuna metodologia més qualitativa i utilitzant
diferents instruments com sén ara l'observaciéo de centres, les enfrevistes,
l'aplicacio duna escala d’actituds i I'analisi de documents, que ens aportara
informacié més qualitativa.

Partint de les dades obtingudes en lestudi genéric i contrastant i

complementant-les amb les corresponents a l'estudi especific, podrem establir
uns resultats i assolir unes conclusions.
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DELIMITACCIO DEL TEMA D’ESTUDI GENERAL

v

PROPOSITS

l

DISSENY

| !

GENERIC ESPECIFIC
OBSERVACIONS
QUESTIONARI 4 centres
124 iestionaris a ENTREVISTES
mestres especialistes Mestres especialistes,
d’Educacié Fisica de resprmsables de I Administracié
Catalunya puablica, formadors de
professorat i experts en valors
ESCALA D’ACTITUDS

265 nensfes de priméaria
ANALISI DE DOCUMERNTS

v v

ANALISI ESTADISTICA ANALISI DE CONTINGU
RESULTATS
A 4
CONCLUSIONS
A4
GENERAL » CONCRET

QUADEE NUM. 15. DISSENY DE LA INVESTIGACIO
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1.4. Proposits de la investigacio

El plantejament d’aquesta investigacié parteix de la concrecié dels propésits
seglents relacionats amb l'objecte d’estudi ja definit préviament:

a.

Conéixer Iopinid i la valoracié del professorat d’'Educacio Fisica sobre
els continguts actitudinals de 1a matéria.

Volem saber quina opinié té el professorat sobre agquest tipus de
continguts? quina importancia els atorga?, com els valora?, com interpreta
la proposta de la Reforma?, quina relacié estableix amb €ls continguts de la
matéria? QUE N'OPINA, EL PROFESSORAT?

Analitzar quin és el tractament curricular del professorat respecte els
contingute actitudinais.

De quina manera el professorat d’Educacid Fisica treballa aquests tipus de
continguts?, els programa?, té una metodologia especifica?, hi dedica un
temps determinat? Com els avaluar... COM ELS TREBALLA?

Identificar els principals continguts actitudinals treballats en Educacié
Fisica.

Quins sén els principals continguts actitudinals treballats a les classes
d’Educacidé Fisica?, es poden concretar?, quines caracteristiques tenen?,
podriemn agrupar-los en funcié d’algunes de les seves caracteristiques?...
QUINS SON?

Contrastar si els continguts que s’imparteixen, son els gque es proposen
des dels dissenys curriculars hisics.

Una vegada identificats els principals continguts actitudinals que els
mestres manifesten impartir en Educacié Fisica, o altres que nosalires
haguem identificat en les sessions d’aquesta matéria, podrem contrastar-los
amb la proposta que fa el disseny curricular respecte d’aquest tema.

Analitzar les possibles variables que influeixen en el tractament dels
continguts actitudinals.

Estudiar si les caracteristiques personals (edat, sexe) i professionals (anys
d’experiéncia docent, formacié permanent..) dels mestres que imparteixen
aguesta matéria educativa, influeixen en el treball d’aquests tipus
d’actituds. Detectar-hi altres possibles variables.
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Conéixer 'actitud dels alumnes de primaria vers ’Educacio Fisica.

Conéixer de manera directa —a través de la informacié que ens aportin els
mateixos alumnes— lactifud de lalumnat de primaria respecte de
Passignatura d’Educacié Fisica, i analitzar les diferéncies existents en
funcié de I'edat i el sexe de 'alumnat.

Analitzar la problemitica que suposa la integracié d’aquests continguts.

En la transmissié d’actituds, valors i normes intervenen factors que poden
dificultar la seva incorporacié per part de I'alumnat. Analitzar els principals
problemes (de caracter personal, socials com la familia i els ritjans de
comunicacié, d'infraestructura...) amb els quals el professorat es troba per
treballar aquests continguts, constituira un objectiu d’aquesta investigacid.

Generar propostes per a la millora curricular i el seu desenvolupament.

A partir de Panalisi de resultats obtinguts en la investigacié es formularan
propostes per millorar el tractament d’aguests continguts a les classes
d’Educacié Fisica fonamentalment i en el context dels centres educatius, i
també amb la finalitat de tractar-los en la formacié inicial i permanent del
professorat especialista d’Educacio Fisica,

1.5. Pla de treball

La planificacié i I'execucié de la investigacié es fara a partir de cinc grans
etapes, que pedem resumir aixi:

I.

4.

5.

Delimitacié de l'objecte d’estudi. Concrecié del problema a investigar i revisio
bibliegrafica sobre ¢l tema en giiestio.

. Disseny de la investigacié. Determinacié del tipus de investigacié, concrecié

de la metodologia i instruments a aplicar, i definicié del calendari d’aplicacié.

- Desenvolupament de la investigacié. Construccié, validacié i aplicacié dels

diferents instruments seleccionats. Recollida de dades.
Interpretacié i analisi de les dades.

Elaboracié de conclusions i redaccié de Pinforme final.

El pla de treball establert, va servir d'orientacié i guia durant tot el procés
establert, fet que va facilitar la presa de decisions més oportunes per a cada
moment. Aquest es concretard en un calendari més precis, que és el que
exposermn a ’apartat seglient.

- 205 -



PLANTEJAMENT, DISSENY | DESENVOLUPAMENT DE LA [NVESTIGACIO

1.5.1. Temporalitzacio

A continuacié s’exposa la previsié del treball realitzat. Tenint en compte que hi
havia molt factors que podien modificar la previsié inicial, sintenta seguir al
méaxim la temporalitzacid establerta, amb la intencié de concentrar els esforgos
i de seguir un ordre d’acord amb la previsié proposada.

La investigacid té una durada de més dos anys. Per ser més precisos, dos anysi
tres mesos. Linici d'aquesta investigacié parteix del mes d'octubre de 1987, en
qué es va introduir un temps d’aproximaci6, que tenia com a principal objectin
concretar el tema objecte d'estudi. Aquesta fase la considerem molt important
ja que les decisions que s’hi prenen condicionaran tota la investigacié. La
seleccié del tema d’estudi va estar guiada per dos factors basics: les inquietuds
personals pel tema en qiliestid i la lectura de diferent bibliografia sobre el tema.

Malgrat tot, no es pot parlar veritablement d'inici i introduccié del tema fins a
mitjans del mes de gener del 1998, dates en qué es va escollir un director de
tesi, amb el qual vam elaborar conjuntament el disseny i planificacié del treball.
A partir {’aquesta data, les actuacions més significatives sén les que s'adjunten
a la taula nim. 19 de la pagina seglient. En aquest quadre es presenta de
forma esquematica el pla d’actuacié portat a terme en la investigacidé, es
concreten els principals instruments dissenyats, i les fases d'aplicacié de cada
un. També es reflecteixen els periodes destinats a ’andlisi de dades obtingudes
de l'aplicacié dels instruments i els corresponents periodes dedicats a la
redaccié de 'informe.

Cal destacar que, si bé en determinats moments de la investigacié ens hem
dedicat fonamentalment a Paplicacié dun instrument, per exemple, aixd no
significa que paral-lelament també s’hagi anat fet un treball de documentacié i
lectura de la part corresponent al marc tedric. En el quadre sindiquen les
accions més rellevants del moment —en ombrejat-—-, perd evidentment sempre
hi ha hagut un treball complementari dedicat sobretot a la lectura, la recollida
de documentacid, i a estar pendent de tota la informacié de cursos, seminaris i
seguiment de grups de treball que poguessin estar relacionats amb el tema de
la tesi.
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2. Desenvolupament de la

investigaci6

Tal com hem exposat al capitol anterior el disseny de la investigacié inclou dos
grans ambits d’aplicacid. El primer correspon a un estudi genéric, que ens déna,
informacié sobre la panoramica general del problema plantejat a una mostra
significativa de mestres especialistes d’Educacié Fisica de Catalunya, i el segon
ambit es fonamenta en un estudi més especific, que es concreta en quatre
centres seleccionats segons uns criteris de representativitat. En aquest capitol
presentem la poblacié a la que ens hem adrecat en la part del disseny genéric
de la investigacid, i en la part de disseny especific, aixi com els instrurnénts
utilitzats tant en un cas com en Valtre.

Ala taula niim. 18 es concreten els instruments utilitzats en la investigacié i la
informacié que pretenem ohtenir amb 1'aplicacié de cada un.
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5 . PLANTEJAMENT, DISSENY ! DESENVOLUPAMENT DE LA INVESTIGACIO

2.1. Estudi genéric

2.1.1. Poblacio i mostra

L'estudi genéric s'emmarca en 'ambit geografic de Catalunya, i es refereix a
centres d'ensenyament primaui, ja siguin de caracter puablic o privat. En el cens
del Departament de lany 1997, s'especifica que a Catalunya hi ha 2.127
centres educatius qure reuneixen agquestes caracteristiques, Tal com ja s’ha dit,
en aquesta primera fase del disseny de la investigacié 'objectiu &€z obtenir una
informacié general respecte del problema plantejat i, per tant, com més amplia
sigui la mostra de poblacié més significatius seran els resultats.

En el disseny de la part genérica de la investigacié utilitzarem un qliestionari
adregat als mestres especialistes en Educacié Fisica a l'educacié primaria. Per
tant, el primer pas que haviem de fer consistia a detectar els centres educatius
de Catalunya que tenien adscrita la placa de mestre especialista, per tal de fer
una seleccié de la poblacié investigada.

Des del Departament d’Ensenyament ens van informar que tots els centres
d’ensenyament infantil i primari a Catalunya tenien adscrits, com a minim, un
mestre especialista en Educacié Fisica durant el curs escolar 1997/98. En la
informacid rebuda ne es concretaven les caracteristiques d’aquest professional
referides a la seva titulacié i, per tant no podiem saber si el professorat que
ocupava la plaga d’especialista tenia una titulacié especifica o no. Per tant, en
la seleccid de la mostra, no podiem. discriminar aguest factor.

a)} Dimensio de la mostra:

Per calcular la dimensié de la mostra vam aplicar la férmula recollida per
Tejada (1997:93) que ens permetia determinar la dimensié de la mostra a partir
d'una poblacié finita. En el nostre cas, la poblacié total a investigar era formada
pels 2.170 centres escolars de Catalunya que imparteixen educacié primaria,
tant els de caracter piblic, com els privats o concertats;

Np

(Np - )error ¥
Z*xpxq

1+
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Np = poblacié total = 2,170 centres

p = ¢ =0,5 corresponent enun 0,5 al public i un 0,5 al privat.
Error =0'1

Z = nivell de confianga = 95% = valor 1,96

= Considerant un error del 10% {0.1):
Amb l'obtencié de 92 gitestionaris, el marge d'error es centraria al voltant del
10%

2.170 2170 2.170
N —_ 3 - = = 2
- 2169+0,1° | 2169 235
0,96 0,96

= Considerant un error del 5% (0,05):

Per obtenir un error del 5% caldria disposar de 328 qliestionaris contestats.

2.170 2170 2170
= = = =328
14 2169 *0,05° 1+ 542 66
0,96 0,96

L'opcié escollida en la investigacié va ser buscar un error d'un 5% per tant, ens
calia disposar d'un total de 328 qliestionaris.

b} Tipologia de la mostra:

Del total de 2.170 centres educatius de Catalunya, es va enviar el qliestionari a
500 centres de prim&ria, atenent les variables de la tipologia del centre: piblics
i privats, i també a les diferents Delegacions Territorials de Catalunya. Cal dir
que s’enviaren més qiiestionaris dels previstos, ja que cal suposar que no
tothom els respondra.

A la taula que adjuntem a continuacié s'exposen els criteris i percentatges
corresponients als centres als quals vam enviar el gliestionari.

Tipus de centre Nombre de centres Percentatge Mostra 500
Centres publics 1.505 6%, 3% 346
Centres privats 665 30,%6% 154
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Delegacid Territorial Hombre de Centres Pablic Privat
Vallés Occidental 269 (9,6%] 34 15
Barcelona ciutat 352 {16,2%)] 56 25

Barcelona comarques 598 [27,1%0) 95 42

Tarragona 270 (12*4%) 43 12
Girona 257 (11,8%) 41 18
Lleida 258 (11,8%) 41 18
Baix Llobregat 226 (10°4%) 36 17
2.170 346 154

TAULA NUM.Z1

DISTRIBUCIO DE LA MOSTRA DE L ESTUDI GENERIC
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2,1.2. El giiestionari

El qlestionari és un instrument d’investigacié molt utilitzat en Vambit
educatiu, probablement per raé de l'aparent facilitat i el caracter directe
d’aquesta metodologia. Fonamentalment consisteix a fer preguntes directes a
una mostra representativa de subjectes a partir dun protocol préviament
elaborat (Latorre, del Rincén i Armal, 1996 :182). Constitueix un métode
d’investigacié amb el qual mitjancant preguntes concretes a determinats
subjectes podem obtenir informacid relacionada amb el problema a investigar, i
ens permet disposar d'informacié relacionada amb interessos, motivacions,
creences, i actituds de persones o grups. Amb la informaci6 recollida i el
posterior tractament i analisi, es podran generalitzar algunes conclusions.

El qlestionari que hem dissenyat sha aplicat als mestres especialistes &
Educacié Fisica de Catalunya, i ens ha permés obtenir una informacié general
sobre la visié que té aguest collectiu respecte de les actituds, valors i normes
d’aquesta area educativa.

Draltra banda, i si bé el gliestionari ens permet obtenir unes dades generals
d'un determinat problema, la seva utilitzacié pot implicar certs perills i
limitacions que cal tenir presents. Aixi ho expressen Van Dalen i Meyer:

“En alguns casos les persones a qui s'envien els gliestionaris no
proporcionen propostes precises perqué tenen una percepcié o memdria
deficients o no sén capagos d’expressar verbalment les seves impressions o
idees. [..] Moltes persones no consideren els gtiestionaris amb Uadequada
atencié, els omplen de forma irreflexiva o informen del gue suposen gue
s'esdevingué. Sovint els subjectes proporcionen respostes que s’adaptin « les
seves tendéncies, protegeban els seus interessos, els col-loguin en j:osz’c:ions
favorables, satisfacin Uinvestigador o s'gustin a les pautes socials
acceptades” (1981:328, a Teixidé 1995:495)

Cal afegir que intentar abordar l'estudi dels continguts actitudinals a partir
dun qiiestionari de manera exclusiva seria totalment insuficient i incomplet, ja
que el tema objecte d'estudi té un caracter més qualitatiu que quantitatiu i, per
tant, hem d’exposar que aquest glestionari constitueix un primer instrument
que ens apropara a la realitat global del tema en qliestié, perd que shaura de
complementar amb altres instruments de caricter més qualitatiu,

A continuacié exposarem els objectius plantejats amb la utilitzacié d’aquest
instrument, el procés que hem seguit per a la seva valoracié i validacid i,
finalment, explicarem els principals passos que han orientat l'aplicacié del
gliestionari que presentem.
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2,1.2.1. Objectius i estructura del giestionart

En el disseny dun Qlestionari es fa totalment necessari determinar els
objectius gue es vol aconseguir a través de la seva aplicacié. Aixi, doncs, sera
fonamental concretar els aspecies que pretenem analitzar amb el gliestionari
en qliestio.

A través del qliestionari dissenyat, voliem recollir informacié sobre tots aquells
factors i aspectes que influeixen en Feducacit dels continguts actitudinals
a les classes d’Educacid Fisica, 1 també 'opinibé i valoracié del professorat
respecte d’aqnests continguts. El primer pas a realitzar va ser obtenir la

[T

documentacié i revisié bibliografica respecte del segiient:

a) El tema ohjecte destudi, o sigui, els continguts actitudinals d’Educacio
Fisica
b) Linstrument que es volia utilitzar: el qliestionari.

Una vegada recollida la informacié basica sobre els aspectes anteriors, es va
agrupar la informacié que calia sol'licitar en funcié dels apartats segiients:

o Caracteristiques del professorat.

» Condicions en qué s’imparteix I'Educacié Fisica, en referéncia al context
d’actuacié.

+ Opinié dels mesires especialistes respecte dels continguts actitudinals:
actituds, valors i normes a les classes d’Educacié Fisica i valoraeid de la
proposta plantejada pel disseny curricular de Catalunya.

» Coneixement del tractament dels continguts actitudinals en relacié amb la
seva programacié, la metodologia i als criteris d’avaluacié, I, finalment,
deteccié dels principals problemes que té el professorat per ensenyar
aquests continguts.

El qiestionari queda estructurat d’aquesta manera:

1. Dades personals i formacié

2. Context de treball

3. Opinid i valoracié dels continguts actitudinals
4. Tractament dels continguts actitudinals

5. Problematica dels continguts actitudinals
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2.1.2.2. Procés d'elaboracié i validacio

El qliestionari es va elaborar a partir de les fases seglents:

a)

b)

9

d)

Una primera aproximacié al contingut del qiiestionari es va realitzar
partint d’entrevistes obertes a quatre professionals en Educacié Fisica.
Tots eren tots mestres en actitl en centres de priméria i secundaria, i a
més, dos dells amb dedicacié a la formacié de professorat de
Pensenyament primari. En la seleccié d'aquest professorat es va intentar
que l'edat i la formacié del mateix fos variada.

A partir de les entrevistes realitzades i de la informacidé obtinguda en
altres documents (programes, dissenys curriculars.) i bibliografia
especialitzada, es va dissenyar un primer qliestionari amb caracter
provisional (anmex nim. 5)

Agquest primer qlestionari s'aplicd a un grup pilot format per cinc
mestres especialistes d’Educacié Fisica que formaven part de la poblacié
objecte d’estudi. L'objectin d’aquesta fase era fonamentalment controlar
el temps necessari per respondre el qiiestionari i analitzar les principals
dificultats expressades per aquest grup pilot en el procés.

Finalment es realitza el procés de validacié del giiestionari (annex
nam. 6). Es va fer a partir de la intervencié de 8 professors considerats
“experts tedrics” que actuaven com a jutges (professors de la Facultat de
Ciéncies de I'Educacié de la UAB, i de lInstitut Nacional d’Educacié
Fisica de Lleida) i amb la participacié de 7 professors d’Educacié Fisica
procedents de la poblacid d'estudi, o sigui, mestres especialistes
d'Educacié Fisica a primaria.

Als jutges sells informa de l'objectiu de la investigacié i sels demana que
valoressin les diferents preguntes del qlestionari segons els parametres
segiients:

« Univocitat del llenguatge emprat: Bs a dir, si cada pregunta/item al
qual havien de manifestar si/no, era formulada de manera clara,
sense donar possibilitats a dobles interpretacions.

e Pertinenca de la pregunta en relacié amb el tema objecte d’estudi. En
una escala valorativa d’° 1 a 4 shavia de determinar el grau
d’importancia que tenia cada pregunta respecte del tema analitzat.

¢ També sels demand que fessin totes aquelles observacions i/o
consideracions respecte de cada item i respecte del gliestionari en
general,
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Resultat de 1a validacié del qiiestionari

L'anélisi dels resultats obtinguts de la validacié del giiestionari, a partir de ia
intervencié dels juiges, s'estructura en els apartats segiients:

a) Analisi de la univocitat del llenguatge emprat
b) Analisi de la pertinenca:
b.1. Depuracié de jutges
b.2. Depuracié ditems.
¢) Relacié d'items ordenats per importéncia.
d) Conclusions i resum de les modificacions realitzades en el qliestionari.

a. Analisi de la univocitat del llenguatge emprat

A la taula nim. 22 es recullen els 33 items (eix vertical) del qgilestionari en
relacié amb els 15 jutges (eix horitzontal} que varen intervenir en la seva
validacié. En les dues darreres columnes es mostren el nombre total de
respostes (si =les considerades univoques, i no = considerades no univoques)

Dels resultats obtinguts a partir de la intervencié dels jutges es desprén que els
items 6, 7, 9, 13 i 19 {marcats amb asterisc) van ser considerats poc univocs en
relacié amb el seu redactat, i per aixd es van modificar en funcié de les
propostes suggerides pels jutges (vegeu pag. ). També es van tenir presents les
observacions de redacci6 proposades pels jutges en el conjunt de tots els items
malgrat que no es tractés d'una opinié majoritaria.
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Univocitat del llenguatge

Item] A B Cc | D E F G| H 1 J K| L M| N| O]S5i|No
1 si| silsi| st | sijsi)si|sofi]|st]si|si|si|s]|si|[siflo]|0
2 si | si | si | si1si|st|sfi|si|si]si|si|silsi|si|[sijJis)o0
3 2
4 2
5

i
21 si | x i1 si | si | si| sifsi|si|si]|si|si]si|si|si]|]sifdld]oO
22 si|sifjsi|silno| sl|no|si|no}lsi|sijno| si|si]sifll]| 4
23 of | =i | 51| si jsi| siisi]si]|sifjsi|si|no!si|si]si]id4|]1
24 no | si | si | si | si| si]si|no| si|si|si[nojsitsi]sif]l2]|3
25 si | si | =i |no|sijsi|sl|notl sil]si|siinofsi|si]si]l2i3
26 si | si | si|si|] x| si|sl |no|si]si|]si|si|si|si]|sifl3] ]
27 si{si|silno| x| si | si|si]si]si|si|si|si|si|sifl3]l
28 si | sijsi|lno| x fjnolsi| si|nofsi|si]|si|sf|si|sifjll] 3
29 si| si | si|no[ x | =i | si|si| si]si]si]si|si|si]sifi3]|1
30 si | si| si|] si ¥ | siisilsi|si|si]|]si|si]si]si]siflaloD
31 no | si si |lno| % 51 5] i | no| =i 01 s s si 51 11 3
32 si | sl | no| si % | 8 | 5] si [ sifsi|si]|sil|lsi]|]silsifilafl
33 si | si | st ] si X gi | si | si]| s | si|si]si|si|lsi]sijflalon
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El procés de “depuracié de jutges”, consisteix a eliminar els jutges que han fet
aportacions extremes, bé perqué sempre han considerat pertinents tots els
stems i els han donat maxima puntuacié, bé perqué han estat en l'extrem
contrari de considerar molts aspectes negatius.

Caleul realitzat per a la depuracid de jutges:

En primer lloc es determind el valor mitja de tots els items, en funcié de la
mitjana obtinguda de cada ua dels jutges:

Després es calcularen els marges de normalitat, sumant i restant al valor mitja
anterior, la desviacié estandard obtinguda (valors que situen el 65% de la
poblacié) o bé dues vegades la desviaci6 estandard (valors que situen el 95% de
la poblacid):

a) 2,47 + 0,36 = 2,83
2,47 - 0,36 = 2,11
El 65% de la poblacié de mostra es situa entre els valors del 2,111 2,83

b 2,47 +2*0,36 = 3,19
2,47 -2*0,36 = 1,75
EL95 % de la poblacié de mostra es situa entre els valors de 3,191 1,75

Ens vam centrar en la primera opcié (a}, ja que la segona (b), no discriminava
respecte de les aportacions de cap dels jutges que intervingueren en el procés.

Per tant, vam desestimar aquells jutges que en les seves valoracions tenien una
mitjana per sobre del valor 2,83 o bé per sota del valor 2,11. D'aquesta manera
les aportacions corresponents als jutges A, B, F i L, es consideraren fora dels
marges de la normalitat i per aixé no es van tenir en compte per fer I'analisi de
pertinenca i van ser eliminades.

b.2) Depuracio d'items

Un cop depurats els jutges, o sigui eliminats els jutges amb opinions extremes,
es passa al procés de depuracié d’items. Aquest es va fer a partir de les
operacions segients:

- Calcular el valor mitja dels items
- Caleular la desviacié estandard en relacié amb la mitjana anterior.

- Sumar i restar a la mitjana la desviacié estindard corresponent, obtenint
els valors superior/inferior de cada item

X+8

- Eliminar els valors que no es trobin entre els marges anteriors (caselles
ombrejades) i obtenir la mitjana depurada.
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Depuracio d’items

C|DIE|G|H|IT|J|K|M;N|O Mitana| Desv. | Superior | Inferior | Mitjana
Est. Depurada
1 alalalaf{al|lafado|ala 2,55 | 0,69 3,23 1,86 2,7
2 lala alas| s bl s i 273 | 047 | 319 | 226 3
3 lalmtdda|a|abodalieda 264 | 050 | 314 | 2,13 3
4 a|z|alala|apidlslfagal 273 | 047 | 3,19 2,26 3
5 babslopdidnid o 2|22l ) 191 | 070 | 261 1,21 p)
o palelsis|a|l2la|2]al2]s] 200 100 ]| 300 | 100 | 22
7 balalabisdi]|ala 3] 190 | 120 | 3,00 | 070 | 2.1
s Falstgd |2]s|2| [ils 222 | og3 | 306 | 130 | 25
o |l 1o itding] [ 164 | L2 | 276 | os2 L7
o Ball s s 2| slalalzala 2,27 | o900 | 338 | 137 | 27s
11 Jalalilis]1]sEs 1| a 210 | 1,20 {1 330 | 090 2,3
12 i sistm okl o|ola]s] 218 | 087 | 308 | 191 2,6
13 Pl oislols|a|alabays i 218 | 087 | 306 | 1,31 26
14 |a|a . BBAE 2,70 | 048 | 3,18 | 222 3
15 Ja|a|asiabisle 3|3 270 | 067 | 337 | 203 3
16 3|3|3in sl als]s 236 | 103 | 389 | 1,3¢ | 27
. E v slalslals 2,80 | 042 | 320 | 2,38 3
18 Etis{s|alalalslasla]a 282 | 0,60 | 342 | 222 3
19 i s sheshils|a|a]|ala 268 | 056 | 324 | 212 3
20 B a| s 3flalalz|ala 264 | 0,67 | 381 1,96 2,8
21 % e wilsisl{alas|albil o7 [ 047 | 3190 | 226 3
22 {2[3]s 2l2(2]|3l2|alalass | os2 | 807 [ 200 | 2,54
2 [3]3]s 2]alala|a|s|2]| 255! 002 | 348 | 161 2,8
24 |1]ala s3talslals|a]a} 28 [ 060 | 342 | 2,22 3
25 | 2 [ 3 ARBRE 593 264 | 050 | 3,19 | 2,13 3
26 lala 3 o] 3| a 3| 290 | 032 | 320 | 2.8 3
27 3|2 3 [l 3| s 3| 260 | 070 | 330 | 190 3.7
28 3|2 t%] 3 fagl 2 | 3 2| 295 [ o7 | 297 | 1,53 2,5
29 ls3ls 1|a|alals |2] 260 | 0,70 | 330 | 190 2,7
30 fals slslsiala 3] 270 | 067 | 337 | 203 3
31 Kot s|lala|a|s 3} 280 | 042 | 320 | 238 3
32 3 alala|es|a 313|265 | 094! 330 | 17 2,9
33 |2 z|al|s|slsfal 263 | 074 | 3,37 1,88 2,8
TauLa NUM 24

DEPURACIO D' ITEMS DBL QUESTIONART

Dels resultats obtinguts de la depuracié ditems es va eliminar Iitem 9 i es

modifica la redaccié dels items 5, 6 i 7. (pag. 223)
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c. ftems ordenats per importancia

ftem Mitjana Definicié (sintesi) Obszerv.
Depurada
3 Edat
3 Anys de docéncia.
3 Titulacions
14 3 Distribucia del temps d'una classe
15 3 Existéncia d'instal.lacions
17 3 Equiparacid dels continguts
18 3 Assignatura especialment adequada.
19 3 Valoracid de les 10 actituds del Departament d Ensenyament
21 3 Valoracit de 34 actituds del Departament d’Ensenyament,
24 3 Necessitat de programac-los
25 3 Temps diferenciat per al treball de les actituds
26 3 8i sén glebals o especifiques
30 3 Situacions reals de la sessib
31 3 Avaluacid
32 2,9 Preblemes
20 2,8 Vinculacid a una drea 0 a més d'una area
23 2,8 Relacio amb els objectius
33 2,8 |Consideracions personals
10 2,73 Titularitat centre
1 2.7 Sexe
16 2,7 Comparacié amb la resta d'assignatures
27 2,7 Concrecié de les act. en relacié amb els blocs
29 2,7 Aspectes organitzatius
12 2,6 Caurega docent setmanal
13 2,6 Interdiciplinarietat
22 _2,54 Valoracié global de les 34
8 2.5 Ubicacit del centre
285 2,5 Metodolopics
11 2,3 Funcions gue desenvolupa en el centre
4] 2,2 Motiug per exercir aguesta professic
7 2,1 Nivell d'activitat fisica
3 2 Formacié permanent
9 1,7 Grau de diversitat

Taura NI 25
{TEMS ORDENATS PER IMPORTANCIA

En aquesta taula podem observar la relacid dels ftems ordenats en funcié de la
importancia que hi han donat els jutges, a partir de la mitjana depurada. Els
items marcats en ombrejat seran objecte de comentari detallat a l'apartat
seglient, ja que per diversos motius seran items eliminats del gliestionari.
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d. Resum de les principals observacions realitzades en les

diferents preguntes

A continuacié es resumeixen les principals aportacions suggerides pels jutges
en els items considerats poc pertinents i/ o no univocs en el seu redactat.

Pregunta 5. Se suggeria respecte de la necessitat de conéixer, a més del
nombre dhores dedicades a la formacié permanent, la tipologia i les
caracteristiques d'aquesta forrmacié.

Solucié aportada: introduir la possibilitat de diferenciar entre la formacié
permanent de caracter “general” i la que seria “especifica” de Varea d’BEducacié
Fisica,

Pregunta 6. Un percentatge alt de jutges considerava que aguesta pregunta no
era univoca, i el principal argument és que el fet d’exercir una determinada
professié és una decisié molt complexa, que no es pot simplificar a les dues
respostes aportades. Segons l'opinié d’alguns jutges hi hauria d’haver més
opcions de respostes, '

Solucié aportada: mantenir el redactat de la pregunta, ja que en la investigacié
¢l que ens interessava era discriminar entre qui exerceix aquesta professio
entre les dues respostes aportades, i no amb la resta de possibilitats existents.

Pregunta 7. Va ser considerada una pregunta també poc univoca respecte del
redactat, ja que resultava dificil delimitar bé les respostes.

Solucié aportada: ampliar les opcions de resposta i concretar el concepte de
competicié (entesa en el cas que el practicant disposi 0 no de camet de federat).

Pregunta 9. Pregunta realment conflictiva de formular per dos motius: el
primer és que no tothom tindria la informacié necessaria per contestar-la
correctament i el segon és degut a la dificultat de delimitar bé el concepte
demanat. Qué vol dir estar integrat a la cultura catalana?, un castella no pot
estar integrat a la cultura catalana?

Solucio aportada: aquesta pregunta va ser anul'lada, ja que la seva pertinenca
tampoc no es considerava alta (mitjana 1,6 sobre 3).

Pregunta 13. Respondre correctament la pregunta significava tenir clar qué
consideravem com un treball interdisciplinari i, per tant, podia crear moltes
confusions.

Solucié aportada: 1a pregunta es concretia més i es demana al professorat si en
el seu centre treballava algun dels eixos transversals, concepte que és més
especific i que tothom té clar, en canvi, introduir exclusivament el concepte
“interdiciplinarietat” pot donar lloc a diferents interpretacions.

Pregunta 19. Resultava ser una pregunta ne univoca, perd la principal rad va

ser d’'un problema de transcripcié i d’oblit de les caselles de les respostes.
Sclucié aportada: afegir-hi les caselles corresponents.
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Pregunta 22. Problematica pel seu redactat, i que presentava unes opcions de
resposta que podrien ser altres totalment diferents. La tipologia de la pregunta
es basava en una resposta de diferencial seméntic i suposava una pérdua de
coheréncia formal respecte de la resta de preguntes.

Solucié aportada: aquesta pregunta selimini del questionari ja que la
informacié que ens donava també era considerada poc pertinent i podia ser poc
discriminant.

Pregunta 26 i 27. Ambdues estaven relacionades i, si be eren considerades
clares respecte del seu redactat, eren preguntes poc discriminants per que fa a
la seva resposta. En el cas de la pregunta 27, en tractar-se d’una pregunta de
caracter molt “obert” afegia una dificultat i donava la possibititat que la majoria
de la poblacié no la contestés.

Solucié aportada: s’eliminaren del giestionari.

= Apreciacions i observacions generals sobre ¢l qiiestionari:

En aquest apartat, la majoria dels jutges coincidien en el fet que era un
questionari molt complet i molt interessant, perd excessivament extens. Aquest
fet ja es va constatar en la prova pilot, ja que el professor que va tardar menys
temps a emplenar el qiestionari va tardar 35’ i el que va tardar més temps va
necessitar gairebg 55°.

Prendre lopcié d’eliminar alguns items suposava perdre una part important de
la informacié perd, d’altra banda, calia reduir el qlestionari. Per aquest motiu
es varen seleccionar les preguntes menys importants a partir de les
intervencions dels jutges, i dels criteris que guiaven la investigacidé, { en vam
suprimir algunes (les marcades en ombrejat a la tanla nim. 22}, amb la finalitat
de que no resultés un document excessivament feixuc i aquest fet convidés a
abandonar-lo,

Finalment, i recollint les aportacions i medificacions que s’han anant indicant

en el procés descrit, es redacta el qiiestionari definitiu corresponent a l'annex.
nim. 7
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2.1.2.3. Aplicacié del giiestionari

Els 500 qliestionaris corresponents a la mostra es van enviar per correu i es
van adrecar al professorat d’Educacié Fisica. En la tramesa realitzada,
s'inclogueren sobres amb el corresponent segell i etiqueta amb ladreca de la
responsable de la investigacié, per tal de facilitar la tramesa del gliestionari
complimentat. A més shi inclogué una carta de presentacié dirigida al
professor especialista d’Educacié Fisica en la qual s'informava sobre els
objectius del questionari i es donaven unes instruccions basiques per a
emplenar-lo. (annex niim. 8)

A més de la tramesa dels sobres, a partir de la data establerta com a limit per
tal que aguest ens fos retornat, es truca personalment a uns 150 centres
aproximadament, informant-los de l'interés que teniem per tal que ens
enviessin el decument emplenat. Creiem que aquest contacte més personal hi
va influir molt positivament ja que molts professors es van animar a contestar-
lo. Es pot justificar aquest darrer argument ja que abans d'iniciar les trucades
només disposavern de 16 qiiestionaris retornats —situacié gque apuntava cap
un a possible fracds— i a partir de les trucades es va incrementar molt
significativament el nombre de respostes obtingudes.

El procés d'aplicacié, tot i semblar senzill, comporta una gran complexitat i
dedicacié en el seu seguiment, i es considera una fase fonamental per a
garantir I'éxit de la investigacié. Resulta, doncs, evident que, per molt ben
elaborat i dissenyat que resulti un determinat qiiestionari, de qué serveix si no
n’ebtenim les respostes suficients?

Les principals actuacions realitzades es van orientar a partir de la proposta de
Hoinville i Jovell {1978}, que Cohen i Manion (1990:153) reprodueixen en el
grafic nam. 16. En el nostre cas, ja hem exposat que distingiem entre dos tipus
basics d’actnacions: les encaminades a la tramesa postal de la documentacié i
les de seguiment i reforg per teléfon per tal d’'obtenir un index de respostes
acceptable.

A més, es reparti en ma un qiiestionari de les mateixes caracteristiques als
alumnes de Postgrau que estudiaven a la Facultat. També es dona als alumnes
de tercer curs de I'especialitat d’Educacié Fisica per tal qué el fessin amibar als
professors-tutors dels centres on estaven realitzant les practiques. Tant en el
primer cas com en ¢l segon, es marcaren els qiiestionaris per tal de diferenciar-
los dels 500 seleccionats préviament.

El nombre total de gqiiestionaris retornats finalment va ser de 124, els quals
responien a les caracteristiques seglients:

'+ 110 qaestionaris que formaven part de la mostra seleccienada.
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+ 13 giestionaris que no formaven part de la mostra

» 1 qiiestionari que formava part de la mostra perd que no sinclogué en
l'analisi de resultats ja aquest es va presentar quan la resta ja estava
introduida en el tractament informatic SPSSX.

Per tant, podem afirmar que segons els criteris de representativitat de la
mostra, aquesta tenia un marge d'error inferior al 10%. Recordem que amb 92
quiestionaris el marge d'error corresponent era del 10%. Aplicant ]a formula ja
esmentada a la pag. 211 d’aquest document, sbtenim que la representativitat
de la mostra se situa en el 8% d’error, si la calculem respecte dels 123
qliestionaris rebuts,

Dtaltra banda, el fet que el qiiestionari fos anénim no ens permetria contrastar
les caracteristiques de les respostes en funcid de la delegacié territorial ni
tampoc a través de cap de les preguntes del mateix glestionari. Aquest seria un
resultat interessant perd no imprescindible, ja que els continguts actitudinals
—se suposa— no han de canviar en funcié dun espai administratiu concret.
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Enganxar les
ctiquetes de les
adreces als sobres

Preparar sobres de
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Preparar els
qiiestionaris i cartes
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Preparar incentius si
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DiaGRAMA DE FLUX EN UNA ENQUESTA POSTAL (HOINVILLE 1 JOWELL,1978), A

ConeN 1 Marymon (1990:153)
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2.1.2.4. Tractament de la informacio

El tractament de la informacié inclosa en els giiestionaris es realitza a traves
del paquet informatic SPSSX. A l'annex num. 9 adjuntem les principals dades
que tenen interés per a la investigacid.

En la presentacié dels resultats (capitol V} tan sols farem referéncia a aquelles
dades realment significatives per a l'objecte de estudi, al mateix temps que les
contrastarem amb la informacié aportada per altres instruments.
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2.2. Estudi especific

2.1.1. Poblacié i mostra

El disseny corresponent a la part especifica de l'estudi se centra en una
poblacié melt concreta i reduida —quatre centres d’educacié primaria—, ja que
el que pretenem en aguest apartat és analitzar i aprofundir sobre el problema
que pretenem investigar en situacions concretes. Tal com ja hem avancat,
volem obtenir una informacié de cardcter qualitatiu i per aixd farem s
d'instruments que ens ofereixin la possibilitat d’accedir-hi.

L'observacio, Yanilisi de documentacié i l'escala d’actituds, sén instruments
que s’han aplicat en els centres seleccionats, mentre pel que fa a I'entrevista, si
bé també s’han entrevistat els professors dels quatre centres de Iestudi
especific, també s’han aplicat en un ambit més ampli, que concretarem meés
endavant.

Els criteris que han guiat i orientat la seleccié de centres varen ser elaborats a
partir dels resultats obtinguts en el qliestionari, i de la informacié teérica
basada en bibliografia existent sobre el tema en giilestié. Tenint presents
aguests dos aspectes, els criteris de seleccid es concreten aixi:

¢} Titularitat del centre

d) Formacié del professorat

e) Sexeiedat del professorat |
f) Nombre d’anys de docéncia

g) Altres

2.2.1.1. Titularitat del centre

En Taplicacié del disseny especific de la investigacié, s’hi ha inclos centres de
caracter public i centres de caracter privat. Entre els centres de cardcter privat
hem intentat que hi hagués algun centre privat religiés, atés que aguests
centres manifesten en el seu Projecte Educatiu una ideologia molt concreta en
relacié a l'educacié dactituds, valors i normes i ens interessava poder
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contrastar si realment aquest aspecte també es manifestava a les sessions
d'Educacié Fisica.

Malgrat que en els resultats obtinguts a través del gliestionari aquesta variable
no era de les que més incidien en la majoria dels factors que hem considerat
rellevants en la investigacié —opinid, valoracid, i problematica—, la variable
“titularitat de centre”, incideix sobretot en aspectes relatius al tractament
d’aquests continguts.

2.2.1.2. Titulacio del professorat

En les entrevistes exploratéries va quedar de manifest —segons l'opinié dels
entrevistats— que la variable “formacié de professorat’ realment influia en la
valoracid i tractament de les actituds en VEducacié Fisica. Al gaestionari
aquesta variable es va introduir en funcié de si el mestre d’Educacié Fisica
tenia o no tenia el titol d'especialista en la matéria (especialista/no
especialista). També vam observar diferéncies entre aquesta variable i les
preguntes vinculades al tractament i la problematica dels continguts
actitudinals.

Per tant, en els centres seleccionats s'escollirien professers de diferents
caracteristiques en relacié amb a la seva formacié:

¢ Professors especialistes d'Educacié Fisica exclusivament.

e Professors especialistes d'Educacié Fisica perd també amb altres
especialitats (educacid infantil o primatia, etc.).

A més de la titulacié del professorat, es va tenir present captar persones amb
diferents caracteristiques de la seva formacid, i d’accés a la titulacié: mestres
especialistes via postgraus, especialistes des de la formacié imicial i
especialistes d’accés al titol Gnicament mitjan¢ant concurs—oposicio,

2.2.1.3. Sexe i edat del professorat

Els resultats del giiestionari ens permeteren afirmar que les variables génere i
edat del professorat influeixen molt directament en 'educacié de les actituds de
l'alumnat, Per tant, vam seleccionar professors d’edats diverses i de tots dos
sexes a I'hora de concretar els centres.
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En la variable edat es van considerar les franges d'edat proposades en
Iaplicacié de la prova Anova i la prova de contrastos: fins a 30 anys, de 31-40
anys i més de 40.

Pel que fa a la variable sexe, vam incloure professorat de tos dos sexes, de
manera que també es pogués constatar amb Paplicacié d’altres instruments si
continuaven existint les diferéncies detectades en el giliestionari, o bé si les
diferéncies existents eren degudes al que alguns autors consideren estereotips
sexistes:

“El professorat, com agent social, ha estat condicionat « Vacceptacid
inconscient dels estereotips sexistes 1 d’aquesta manera es transmeten en el
seu treball”.( Feito, 1996)

2.2.1.4. Nombre d’anys de docéncia i experiencia docent

En el qiiestionari, aquesta ha variable, juntament amb la corresponent a 'edat i
el sexe, va ser una de les que presentava meés relacions significatives en relacié
amb el tema a investigar.

En l'analisi de resultats dels qiiestionari es discriminava entre el nombre d’anys
de docéncia totals, nombre d’anys de decéncia d’Educacié Fisica, i el nombre
d’anys de docéncia de mestre. Segons els resultats obtinguts a través del
qtiestionari, varen ser el nombre d’anys de docéncia totals i el d’anys de
docéncia com a especialistes d’Educacié Fisica els que veritablement
repercutien en I'opinid i el treball de les actituds. Com a conseqiiéncia, el
nombre d’anys de docéncia o experiéncia docent també s'inclogué com un
criteri més de seleccié dels centres.

2.2.1.5. Caracteristiques socioculturals de la poblacié escolar

Agquesta variable no es va recollir en el qgiiestionari per rad de la dificultat del
seu enunciat i també per la creenga gue el professorat podria no disposar de
suficient informacié sobre ¢l tema en qiiestié. De totes maneres, a partir dels
arguments que ja s’ha donat en el marc tedric —capitol 2.3 i capitol 3.1—, el
context sociocultural en el qual estd immers el centre escolar influeix de
manera decisiva en un treball especific sobre les actituds dels nens. Per citar
un exemple, segur gque el treball de les actituds és totalment diferent duna
escola situada al barri de Sarria, on tindrd un alumnat procedent de families
amb un alt nivell cultural i econdmic, que el treball que es pugui desenvolupar
en una escola situada en un barri marginal de la mateixa ciutat.
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Diferents antors, entre els quals podem destacar Rokeach, 1973 a Gutiérrez,
19956:25 i 36))

“Bls valors s’adquireixen a través dels processes de sodialitzaciéd | de
transmissio entre els éssers humans. Considero, per tard, que tot el gue es
faci al voitant d'un nen incidira en el procés de formacié de la seva
personalitat”,

“FEis valors tenen el seu origen en la societat a la qual perfanyen i en la
personalitat del subjecte que els comparteix”.

Si bé estem segurs de la influéncia daquesta variable en el camp de les
actituds, el que resulta més dificil es disposar d'uns parametres objectius per
determinar si una poblacié escolar és d'un nivell sociocultural alt, mitja, o baix
perqué hi poden intervenir molts factors. També hi ha una dificultat
d’homogeneitzacié de la poblacié escolar, i sha de tenir present la
contextualitzacid del centre en un determinada zona, etc.

Malgrat les dificultats expressades, hem intentat que les caracteristiques
socials de la poblacié escolar dels centres escollits fossin diferenciades. Més
que una classificacié sintética, podem donar uns trets definitoris que
resumeixen les principals caracteristiques de les escoles triades:

Centre 1. Ubicat al mig de la ciutat de 65.000 h, amb alumnat for¢a heterogeni
perd majoritariament de nivell familiar socioeconémic mitja-alt.

Centre 2. Situat en un campus Universitari, en una ciutat de 55.000 h. Malgrat
que hi ha una poblacié escolar també forga heterogénia, una gran part de les
families de l'alumnat del centre sén fills de professorat universitari, o personal
vinculat a la Universitat.

Centre 3. Barri miner duna poblacid de 6.300 h. El nivell sociocultural de ia
majoria de la poblacié escolar del centre és baix.

Centre 4. Sitnat a la periféria de 65.000, proper a una zona residencial. El
nivell de la poblacié escolar és, en general, alt.

2.2.1.6. Altres

En la seleccié dels centres també shan tingut presents aspectes purament de
caracter practic des del punt de vista de la investigadora.

Un aspecte que s’ha tingut present és la distancia dels diferents centres. Per tal
d’evitar 'excessiva dispersié geografica i, per tant, la corresponent pérdua de
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temps en desplacaments, hem limitat la seleccité de centres a les comarques del
Bages i del Vallés Occidental.

La predisposicié del professorat per col-laborar en la investigacié també ha estat
un factor totalment decisiu per determinar els centres observats. Malgrat que el
professorat no havia de modificar la seva intervencié educativa, no tots els
mestres estan disposats a acceptar la preséncia d'un observadoer extern. Cal
afegir també que, a més de permetre I'observacié de les classes practiques, els
mestres ens havien de facilitar certa documentacié del centre, dades
corresponents a 'estudi, disponihilitat per a I'entrevista, etc.

2.2.1.7. Mostra definitiva

A la taula que presentem a continuacié es detall el conjunt de les variables que
s’han tingut en compte, i s'especifiquen les caracteristiques principals de la
mostra definitiva.
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2.2.2, L'observacio

L'observacié sistematica és un instrument d'investigacidé que ens permet
apropar-nos de manera directa a la realitat escolar i, en el nostre cas, a la
realitat de Varea de I'Educacié Pisica. Gracies a l'observacié, podrem recollir
informacié que dificilment podriem obtenir mitjancant un qiiestionari, o0 una
entrevista, ja que la majoria dels aspectes relacionats amb les actituds, els
valors i les normes es transmeten implicits amb la prépia practica quotidiana,

formen part de les diferents situacions educatives i només mitjancant
I'observacié serd possible conéixer-los i identificar-los.

Amb Pobservacié podem veure de manera sisteméatica ¢l fenomen gue pretenem
estudiar en el seu context habitual:

“L'observacié permet uveure sistemoficament i detingudament com es
desenvolupa la wvida social, sense manipularla- ni modificarla, tal com
transcorre per st mateixa (Ruiz Olabuénaga e lspizua, 1989:79). Bn aguest
sentit ha de terir-se en compte que les demandes de conductes i situacions a
observar exigeixen un grau de formalitzacid, sistemaotitzacio i control de
Pobservacis”(Del Rincdn, Arnal, Latorre i Sans, 1995:227)

L'ohservacid és un procés que té com un dels seus principals objectius I'analisi
del comportament. Anguera (1938:6, en Arnal 1995:228) defineix la metodologia
observacional com “un procediment encaminat a articular una percepcio
deliberada de la realitat evident amb la seva adequada interpretacié amb
Iobjectiu de captar el seu significat, de manera que, mitjancant un registre
objectin, sistemétic i especific de la conducta generada de forma espontania en
un context determinat i sotmetent aguest registre a una adequada codificacio i
analisi, s’obtinguin resultats valids dins d'un marc especific de coneixement”.

Complementant la definicié donada per Anguera, Eisner estableix una clara
diferénecia entre el que habitualment entenem com “mirar” i “observar” des
d'una perspectiva investigadora:

“Observar no s tan sols mirar; és necessari focalitzar la visié des d'un marc
conceptual i uns interessos 1 disposar d'instruments 1 estratégies per recollir
la informacié adequadament”.(Eisner,1991, a Belivar,1995:114).

L’observacié es pot considerar com un métode o una técnica d’investigacio. Del

Rincén, Arnal, Latorre i Sans(1995:228), estableixen les diferéncies segilents
entre 17an i ’altre:
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L'observacid com a métode:

. Ha de servir un objectiu formulat a la investigacié.

. Ha de planificar-se sistematicament

) Ha d'optimitzar €l recull de dades

. Ha d’adequar l'estratégia d’analisi en funcié de i’objectiu

L’ohservacié com a téchica:

. Ha de subministrar informacié complementaria a altres fonts de
recollida de dades sent subordinada a directrius duna metodologia
d’investigacié diferents

En la nostra investigacié, l'observacié s’ha utilitzat fonamentalment com a
técnica, ja que constitueix un complement a altres instruments wtilitats —
questionaris, entrevistes, etc.— a través dels quals, determinats aspectes de la
investigacié quedaven poc clars o ens proporcionaven una informacié
insuficient.

Finalment, considerem que l'observacié resulta un instrument especialment
adequat per apropar-nos al nostre objecte d'estudi, tal com manifesten
diferents autors, que consideren que l'observacid sistematica facilita I'avaluacié
de les actituds.

“L'observacié sistemadtica festructurade, intencional i controlada) en les
diverses modalitats, és un instrument fonamental per avaluar les actituds,
mitjangant la recollida de dades i la posterior interpretacié i andlisi dels”,
{Pastic y De Ketele, 1992, a Bolivar 1995; 113)

Malgrat la intencionalitat que I'observacié sigui €] maxim de rigorosa, ¢cal tenir
presents els problemes que implica tota observacis:

“Tota observacié és inferencial, és a dir, ctribueix un determinat significct al
que s‘observa, perd perqué es pugui fer amb certa base objectiva, minimitzant
els prejudicis, convé que Uobservacié sigui planificada, que es reatitzi ol Harg
de Uensenyament i no en un moment ocasional o puntual, i que siguit
registrada  per poder seguir Pevolucid o contrast amb una aqitre
Dbersona.”.(Bolivar,1995:117 )

Martinez ens concreta encara amb més precisio els perills i les limitacions que
implica tota observacié i que cal tenir present en tot moment:

“Es possible comprovar com les meves creences influeixen en la meva

percepcid; com tendeixo ¢ veure el gue espero veure, el que estic acostumat a
veure o el qué m’han suggerit que vegi; com tendeixo a no veure coses gque
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poguessin ser amenagadores per a la meva imatge personal o gue poguessin
entrar en conflicte amb les meves creences més profundes i sélides; com una
part de la meva ment distorsiona les percepcions que es registren en Ualtre;
com una part de mi amaga coses a lUalire o lenganya, etc.”.
(Martinez,1989:46, a Camerine 1995:18)

Conscients, doncs, dels principals problemes que suposa la utilitzacié d’aquest
instrument, prendrem les mesures necessaries per tal de que la seva utilitzacié
eviti els possibles perills esmentats i ens permeti obtenir informacié el maxim
d’objectiva i consegiient amb els objectius plantejats en ia nostra investigacio.

2.2.2.1. Planificacié de observacio

a. Objectius de l'observacio

Mitjancant Paplicacié de l'observacié, voliem contrastar alguns dels resultats
obtinguts mitjangant 'aplicacié del qliestionari. També preteniem obtenir
aquella informacid que a traves d'altres instruments utilitzats en la investigacio
no podiem disposar. Al mateix temps, I'observacié ens permetia aprofundir en
determinats aspectes dels quals no teniem informacié, o bé perqué la
informacié que teniem la consideravem insuficient o superficial.

L’objectiu fonamental plantejat amb la utilitzacié de l'observacid era recollir de
manera sistematica totes aquelles situacions, relacions, efc., que es
desenvolupaven al llarg de les sessions d’Educacié Fisica que estiguessin
vinculades amb el treball dels continguts actitudinals. L'observacié implicava :

. El/1a professor/a P Propostes
- Els/les alumnes p Respostes
. El context p Situacions

A més dels elements exposats, s’analitzaven les relacions que shi podia
establir:

. Les interaccions entre els alumnes
. Les interaccions professor/a- alumnes
» Les interaccions amb 'entorn {material, instal-lacions...)

El fet de voler observar tots els elements anteriors sens dubte suposava un
repte dificil per raé de la gran ¢quantitat d’aspectes a observar, perd pensavem
que 'analist dels continguts actitudinals era un fenomen de gran complexitat i
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que no tenia sentit el seu estudi si s'aillaven cada un dels elements presentats
(quadre 17 i 18).

Observar el comportament dels alumnes Gnicament, o d'un grup d'alumnes
davant d'una determinada activitat ens donaria una informacié parcial respecte
a Vobjecte del nostre estudi, ja que les respostes dels alumnes dependrien en
part de les propostes d’activitats suggerides pel mateix professor/a. Un exemple
clar que ens permetrd entendre la necessitat d'observar de manera integrada
professor/alumnes/context el podriem il'lustrar amb el cas del treball dels
habits higiénics. Els alumnes no podran millorar els seus habits higiénics —
dutxa, canvi de roba...— si ¢l professor no deixa una part de la sessié per tal
que aquests es puguin desenvolupar. D’alira banda tampoc sincidira en
l'adquisicié d'aquests habits si el context no disposa d'una infrastructura
adequada —dutxes, vestidors..— per poder-los aplicar. Com a conseqiiéncia, els
alumnes donaran unes determinades resposies, i es crearan unes
determinades situacions en funcié de les propestes realitzades pel professorat 1
¢l context.

També podrem veure que no totes les respostes donades pels alumnes hauran
de ser generades a partir de les propostes del professor, ja que 'alumnat també
podra crear situacions en funcié de les propies iniciatives, sempre amb una
interrelacié amb el professorat. Es tracta, doncs, com ja hem dit, d'un fenomen
complex, que requereix des del nostre punt de vista una anilisi des d'una
perspectiva “globalitzadora”, de tots els elements descrits.

Un altre argument que justificava la necessitat de realitzar observacions des
d'ana visié integradora dels diferents elements (professorat/alumnat/ context)
és el seglient: quan ens referim als continguts actitudinals en Educacié Fisica
ens referim als continguts que es produeixen en relacié amb els alummnes, peré
sera també la propia actitud del professorat, les seves propostes i la seva
metodologia les gue també condicionaran les actituds de 'alumnat.

“Els mestres i les mestres han de ser conscients que les seves actituds sén
models 1 punts de referéncic per als seus alumnes”. {Dep.
d’Ensenyament,1992: 12)

‘Amb fregiiéncia no és la matéria mateixa la que déna lloc a Vaprenentatge
de determinades actituds, més aviat serd en funcié del talant del professor o

' professora que la imparteix i del cortext organitzetiu de la classe i del centre”.
(Bolivar1992:192)

Aixi, doncs, ens caldra fixar-nos en I'actitud del professorat, duna banda,
perd també amb les respostes dels alumnes ja que davant duna mateixa

proposta, els alumnes podien donar respostes molt variades.

Finalment, un darrer aspecte a analitzar era el context de treball, i més
concretament el clima de classe, 0 ambient de sessio, ja que com citen molts
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autors, aquest és un factor determinant per al treball dels continguts
actitudinals. Bolivar ens descrin, respecte d'aixo, el segiient:

“L'aula, com un entrellat de relacions 1 transaccions permanents, creqa un
ambient finteraceis quotidiana, 1 nutinitzacié d’activitats didries, creences,
maneres de portar la classe, etc.). Aguest ambient, com a percepcié del clima
psicosocial de classe i el mateix clima escolar com a conjunt de relacions
socials a nivell d'aula i centre, constitueixen un dels components de la seva
cuftura organitzativa”, (Bolivar 1992, 257:258)

b. Tipologia i estratégia de la observacid

L’ochservacido plantejada en la investigacid té un caracter naturalista, o sigud
que les conductes o observacions analitzades es donaran en el seu context
natural. Per tant, el professorat observat no havia de modificar el seu programa
ni la seva actuacid.

“L’observacid sistemddica de conductes o qecions en sifuacions naturals, no
reguereix que el subjecte observat hagi que cooperar o contestar, no és
conscient que se Pesiad avaluant, { —per tant— en principi no modifica el
Jenomen analitzat”, (Bolivar 1992:249)

L'estratégia a seguir en 'observacié és fonamentalment de caracter inductiu, ja
que en la investigacié no formulavem hipotesis prévies, i tampoc no preteniem
comprovar teories, etc., simplement voliem entendre wuna realitat que
consideravem de gran complexitat.

Finalment, 'observacié plantejada en aquest estudi té€ un caricter empiric, ja
que partia dels mateixos fendémens i es fonamentava en les dades a cbservar i
no en un marc tedric elaborat préviament. Tot i aixi, és evident gue com a
investigadors disposévem d’una fonamentacié teorica i uns estudis previs que
sens dubte orientaven i donaven pautes a seguir en el procés d'observacié,

c. Nivell de participacio

La participacié de I'observador en el procés o fenomen a observar pot donar-se a
diferents nivells: observacié no-participant, observacié participant, participacié-
observacié i autoobservacid.

L'observacié realitzada en la investigacié tenia un caracter no participant, ja
que l'observador —investigador principal— no formava part del procés a
observar. L'observador era un element extern al fenomen que era objecte
d’estudi. En el nostre cas, la tasca a realitzar de 1’'ebservador es concretava en
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Ianalisi de diverses sessions d’Educacié Fisica en diferents nivells educatius, i
amb el professorat corresponent, sense realitzar cap tipus d'intervencié en el
procés d’ensenyament-aprenentatge habitual que es desenvolupava al llaxg de
les sessions observades.

Malgrat que s’intentava no incidir en la realitat a investigar, tan sols la
preséncia d'un investigador extern ja mediatitzava, en certa manera, les
conductes del professorat i també la dels alumnes. Per aquest motiu, es parlava
préviament amb el professorat implicat en el procés per tal de buscar un clima
de confianca, gue i permetés treballar amb comoditat sense que se sentis
“examinat”.

Manion i Cohen ens defineixen alguns trets caracteristics de la figura de
Tobservador no participant:

“Un observador no participant, d’altra banda, resta separat de les activitats
del grnup que esta investigant { evita ser membre del grup; aixé suposa una
gran dificultat per a King un observador adult a les aules infantils |.] El
millor exemple del paper de Vobservador no participant és potser el cas de
Vinvestigador assegut a la part del darrere d'una aula codificant cada tres
segons els irdercanvis verbals entre el mestre { els alumnes mitjancant un joc
de categories observacionais” (Cohern: i Manion 1929:166)

Segons l'exemple de King proposat per Manion lobservador participant ha de
prendre certa distancia respecte al grup observat:

“Per comengar vaig restar dret, de manera que laltura fisica creés una
distancia social. Després no vaig mostrar interés immediat en el que estaven
Sfenit els nens, ni els vaig parlar, Quan em pariaven, somreia adequadament i
st era necessari remetia el nen que feia la pregunta al mestre, El més
important és que s’eviti el contacte visual: si no mires no serds vist. (Cohen i
Manion 198:169)

En les sessions d'Educacié Fisica, prendre aquesta “distincia” no sempre és
facil ja que sovint, si es treballa en espais oberts, caldra una aproximacié
“fisica” de l'observant per tal de poder escoltar les explicacions, comentaris,
intervencions d’alumnes, etc., que es puguin donar en determinats moments de
la sessié. Aquest fet, per tant dificultava encara meés el distanciament de
linvestigador en el procés d'observacié,

d. Nivell de sistematitzacié

Es tracta d'una observacié sistemitica, que s'aplici a partir de dos tipus
d'intervencions:
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. Primera fase:

Observacid de la situaci global de la sessid (professor/alumnes/context), amb
una finalitat exploratéria i que ens oferia una aproximacié general del fenomen
a observar. Aquesta primera fase ens permetia detectar situacions i conductes
no previstes, copsar els principals problemes que poden esdevenir-se de la
posada en practica de I'observacid, ja siguin derivats del mecanisme d’anotacié
dels diferents esdeveniments o bé de la mateixa situacié de contacte amb
Palumnat.

Les observacions es realitzaren mitjancant el gue s‘anomena “registre
anecdotic®, instrument que Bolivar defineix de la manera segilient:

“Registre d’incidents o fets que es puguin considerar crifics, en el sentit que
denotin una actitud ¢ comportament representattu {especiaiment significativi}’
(Bolivar 1992 :250)

L’objectiu d’aquesta primera fase era elaborar un recull d'informacié suficient
gue permetés donar pautes d’observacié més precises en les sessions
posteriors, Les observacions inicials s’anotaven mitjangant els fulls de registre
corresponents (annex num. 10), préviament dissenyats amb aquesta finalitat.

Inicialment, les observacions anaven dirigides en centrar la nostra atencidé en
els apartats seglients:

A. Actituds en relacié amb un mateix
B. Actituds en relacid amb els altres
C. Actituds en nela.ciﬁ amb les normes
D. Actituds respecte a la matéria

E. Actuacio del professorfa

Z. Clima de la sessid.

Els apartats A, B, C i D responen a les agrupacions d'actituds que es van
formular en el qiiestionari. Recordem. que la proposta estava fonamentada en
una adaptacié de la classificacié que a grans trets ja proposava Bolivar en la
seva obra (1995, 80:82). Si bé partiem d’un guid previ, aquest havia d'ajudar-
nos a focalitzar l'interés en una série d'aspectes, perd no havia de ser un factor
limitador de les observacions realitzades.

L’apartat E corresponent a les actituds del/la professor/a 'afegiem considerant
que aguest constituia un aspecte fonamental per a 'adquisicid de les actituds
de lalumnat. En aquest apartat s'analitzaven aspectes més generals del
comportament del professorat: la seva relacié amb els nens, la seva manera de
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fer, les seves intervencions, la manera dinformar, etc. Ens fizavem en el
conjunt d’aspectes que formen part de la seva metodologia i que, sens dubte
configuraven una determinada actitud del professorat, una manera “d'estar”,
una forma “de comportar-se” a ’aula i en refacié amb els nens.

El clima de sessi6 (apartat E) també formava part del nostre interés i el varem
mcloure per tal de fixar-nos qué passava en relacié amb d’aquest tema,

+ Segona fase:

A partir de la informacié obtinguda en la primera fase, vem passar a realitzar
les observacions corresponents a aquest segon periede de la investigacié. Les
observacions continuaven 'sent anotades mitjangant Panomentat “registre
anecdotic” ja que vam considerar que era linstrument que ens donava
informacié de caracter més qualitatiu.

Enmig del periode d’observacié s'intentd efectuar un registre més analitic de les
conductes o situacions de cardcter actitudinal, mitjan¢ant una graella (amnex
11) Es realitzaren 5 observacions amb l'anomenada graella d’observacié perd
se’n desestima 11s de la mateixa en considerar els aspectes segiients:

¢+ A la graella g’havien de concretar totes les possibles situacions que es
pedien donar en el ambit dels continguts actitudinals, referides tant als
alumnes com al professor i també al context o ambient de la sessié. Aixé
suposava una graella molt extensa, en la qual, en moltes de les sessions,
potser només s'ompliria una petita part dels items gue hi havia. Cal dir que
ne es tractava pas d'un problema de poder incloure totes les situacions,
sinb que, de les moltes situacions que es recollia en la graella, en una
sessié d’Educacié Fisica potser només se n’omplia un 10-15%.

+ Mitjancant la utilitzacié de la graella tan sols es podien obtenir dadés de
tipus quantitatiu i no ens permetia enregistrar situacions de caracter més
qualitatiu. Per tant, perdiem part de la informacié que consideravem
essencial de disposar a la investigacié. A més, la graella no ens permetia
analitzar la relacié existent entre les actituds del professorat i les actituds
dels alumnes, siné que quedava enregistrat de manera independent. Un
exemple que pot il-lustrar 1a situacié descrita és ¢l segiient:

En un moment determinat un nen feia puntades de peu a un altre, aixé ho
marcavem a la graella corresponent als alumnes, també podiem marcar amb
una creu en la part relativa al professor indicant que intervenia davant les
situacions d’agressivitat, peré el que sens dubte ens interessava més era el
tipus d'intervencié que feia el professor davant de situacions d’agressivitat i
aixé donava peu a descriure la situacié una altra vegada com si es tractés
del registre anecddtic ja descrit,
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Finalment, vam considerar desestimar 1'as de la graella ja que les observacions
realitzades suposaven una pérdua de la qualitat de la informacié que s'obtenia
en les observacions. D'una banda, amb la graella s'aconseguia un registre més
sistematic i analitic de les actituds desenvolupades a les classes, perd, de I'altra
part es perdia informacié de caracter més qualitatiu, que consideravem
totalment essencial per a la investigacidé proposada.

2.2.2.2. Aplicacié de Uobservacié sistemdtica

A partir de la seleccié de centres escollits, es planteja un calenderi de treball
per a la realitzacié de les observacions que abracava des del mes d’octubre fins
al mes de desembre de P'any 1998.

Calendari de treball:

Periode | Dates Ohjectin
r De 'l al 30 de Seleccid dels centres a observar.
setembre

Establir un primer contacte-presentacié amb els centres:
- Reunid informativa al professorat especialista
- Presentacié a la Direccié del centre | liurament d'una carta de

presentacié
De I't al 15 Elaboracié dun calendari d'observacié/centre a partir de tenir un
d'octubre coneixement dels horaris dEducacié Fisica dels cenires escollits.
2 Dei 15 Realitzacid de les observacions exploratdries
doctubre al 30
Octubre
ar De I'l de Observacions sistematiques.

novembre al 15
de desembre

TAULA NN, 27
CALENDARI DE REALITZACIO DE LES OBSER VACIONS

La previsié d’observacions a realitzar en aquest periode es pot concretar en un
total de 52 sessions d’Educacié Fisica, algunes de les quals tenien una durada
d’lh, i d’altres d’lh 30 min. Quan analitzem les incidéncies produides en el
procés podrem contrastar aquest quadre amb el nombre real de sessions i
hores que s'arribaren a realitzar.

Previsic total de sessions a observar
Tipus Nombre de sessions Total de sessions
Observacions exploratories 3 sessions x 4 centres 12 sessions
Observacions sistemiltiques 10 sessions x 4 centres 40 sessions
52 sessions
TauLa NOM. 28

PREVISIO DE SBS3IONS A OBSERVAR
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El plantejament de lobservacid es pet agrupar en ftres periodes ben
diferenciats, que exposem a continuacid.

a. Primer periode: preparacié de I’observacid

En primer lloc, es realitza una reunié amb el professorat d’Educacié Fisica dels
centres escollits en qué s’exposaven els principals objectius del treball a
realitzar en el marc de la tesi. D’acord amb el calendari de classes de cada
professor, es concretd una proposta inicial de dies i hores en qué la persona
responsable de la investigacid assistiria al centre amb l'objectiu de fer les
cbservacions corresponents. El criteri adoptat per a la seleccié d’horaris va ser
establir un dia fix a la setmana per cada un dels centres, amb objectin que
sempre fossin els mateixos grups classe els observats. Daquesta manera es
podia veure una certa continuitat del treball dels grups implicats i al mateix
temps, s'intentava distorsionar el minim possible la dinamica habitual de
classes de cada centre. Cada professor/a sabia que un determinat dia a la
setmana i en unes determinades hores, la investigadora assistiria a les seves
classes,

També es va tenir present un segon criteri a 'hora de determinar els grups
observats, i aquest es fonamentava en la seleccié de grups de diferents nivells
educatius en la mesura que aixd fos possible.

Durant aquest periode es presenta una carta a la Direccié del Centre en la qual
s'informava sobre els objectius de la investigacio i es demanava la collaboraci6
del centre per a la realitzacié de la tasca investigadora (annex ntum. 12)

b. Segon periode: observacions exploratéries

En aquesta fage es realitzaren les observacions de caracter exploratori. Tal com
Ja s’ha descrit a Vapartat anterior, aquestes observacions tenien com objectin
fonamental l'obtencié de registres anecdétic de les situacions que es donaven a
les classes d’Educacié Fisica a partir d'un guié inicial molt genéric i amb
cardcter obert.

Durant aquest periode es realitzd una adaptacié i familiaritzacio amb els
diferents grups observats, de manera que progressivament el professorat i els
nens s'adaptaren a la preséncia de lobservadora, i a Pinrevés. Es pot afirmar
que al cap dunes pogues sessions els nens ja shavien acostumat a la
preséncia duna persona externa al grup i la dinamica de la classe es
desenvolupava amb aparent normalitat.

Al Narg d’aquesta primera fase sobservaren un total de 15 sessions practiques,
que inclogueren 10 classes d’lh i 5 classes de 1h 30 min. El calendari

-245 -



PLANTEJAMENT, DISSENY [ DESENVOLUPAMENT DE LA INVESTIGACIO

d'observacions shagué de modificar diverses ocasions ja que hi havia
determinats factors que impedien dur a terme les sessions: la celebracié de la
castanyada, realitzacié de coldnies escolars, etc.

c. Tercer periode: observacions sistematiques

Les observacions corresponents a aquest tercer periode de la investigacid,
continuaven sent anctades mitjangant 'anomentat “registre anecdétic” per les
raons que ja hem exposat anteriorment.

Altres aspectes que es van introduir durant aquesta fase, van ser els segiients:

A partir d'un determinat nombre d'observacions en les que la investigadora
comencava a constatar que no hi havia situacions noves en relacié amb els
continguts actitudinals, es canviava de grup-classe observat, intentant que
d’aquesta manera es poguessin mirar grups d’edats diferents.

Simultdniament, 1 durant les darreres sessions es focalitzava I'observacié en
aspectes concrets que es consideraven significatins per a la investigacidé sense
deixar d'observar la resta d’aspectes de caracfer actitudinal. D¥aquesta manera,
en les darreres sessions vam centrar el nostre interés fonamentalment en:

Professor; actitud, comunicacié amb els nens, contacte fisic, lenguatge...

Clima de la sess=id: espais, misica, entorn...

d. Incidéncies en el procés

Com ja que comentat en l'inici d’aquest apartat quan exposivem el calendari de
treball, hi ha molts factors que poden alterar el seguiment dun grup-classe.
Exposem algunes de les incidéncies més importants:

La celebracid de festes tradicionals com la castanyada, preparaci6é de les festes
de Nadal en qué algunes escoles ireballen la “Setmana de la Solidaritat”, la
realitzacid de les coldnies escolars, i problemes a vegades de tipus personal dels
mestres d’Educacié Fisica, han estat motiu per no poder seguir el calendari
previst inicialment 1 haver hagut dintroduir-hi canvis.

En alguna de les escoles observades el mestre especialista tan sols impartia
docéncia en grups de cicles mitja i superior, per tant, el fet d’alternar grups de
diferents edats en relacid amb els horaris seleccionats no sempre afavoria el
criteri d’alternanca de nivells dels grups seleccionats.
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Un altre aspecte interessant de destacar és que si bé els quatre professors
mostraven gran disponibilitat a 'hora de facilitar 1a investigacid, ens vam trobar
amb certes resisténcies d'algun dels professors que observéssim determinats
grups de nens que resultaven ser “problematics”. En aquests grups, el
professor manifestava que hi tenia molts problemes de control. Aquest fet
posava al professor en qlestié amb una situacié d’incomoditat, ja que sabia que
el treball realitzat en aquell grap podia resultar poc satisfactori.

Finalment, el nombre de sessions observades al llarg de tot el periode es poden
resumir en el quadre seglient:

Resum de les gessions chservades
Total de sessions Sessions d’1h | Sessions d4’1,5h Nre.total d’hores
Centre 1 14 sessions 7h 7s. = 10,5h 17,5h
Centre 2 13 sessions 13h I13h
Centre 3 12 sessions 8h 4 s =6h 14h
Centre 4 13 sessions 10h 3s8. =45h i4,5h
Total 52 sessions 38 hores 21 hores S9hores

TauLs vOmM. 29
RESUNM DE LES SESSIONS OBSERVADES
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2.2.2.3. Tractament de la informacio

Les sessions observades s‘anotaven didriament mitjancant registres anecdotics.
Adquests registres recollien situacions, fets i incidents considerats especialment
significatius per al nostre objecte d'estudi. El mateix dia de l'observacié, es
transcrivien els incidents al full de registre de sessié (ja descrits anterierment).
D’aquesta manera, el fet de passar a l'ordinador el treball recopilat, permetia
tenir propera la vivéncia de les situacions viscudes i facilitava la possibilitat de
concretar detalls i aspectes poc precisos dels esborranys realitzats “in situ”.

El resuitat de la informacié obtinguda es resumia en un conjunt de sessions
didries ordenades cronologicament i agrupades en funcié del professorat que
les impartia En cada una de les sessions, es recopilaven uns registres
d’incidents i al final de cada sessié a vegades hi havia un comentari global, en
el qual es recollien impressions de caracter general sobre la sessié observada.
(Taula niam. 30).

Un cop recopilades totes les sessions i els registres corresponents, es procedi a
interpretar els registres, seguint el procés que s'exposa a continuacié:

L

> Esva fer un primer buidatge de la informacié obtinguda, agrupant-la segons
els apartats previstos en el guié inicial. A cada un dels grans apartats que
orientaven la nostra observacié van sorgir diferents subapaztats, o aspectes
d’'interés per a l'estudi de les actituds. Aquests es van concretar segons
I'esquema que es presenta a l'annex num. .

¥ En una segona lectura de la informacié, a cada regisire s’hi assignava algun
dels aspectes descrits en ¢l esquema elaborat a partir del primer buidatge, o
amb nous aspectes no recollits. Alguns dels registres, en canvi, no
suggerien res relacionat amb el nostre objecte d’estudi i simplement van ser.
desestimats.

¥ A cada factor considerat d'interés es relacionava amb una lletra en funcié de
la seva relacié amb les agrupacions establertes en el guié inicial, de manera
que si en el registre sorgia algun aspecte relacionat amb el professor, ho
indicavem amb la ltetra E; st tenia relacié amb actituds en relacié amb un
mateix hi assignavem la lletra A; en relacié amb els altres amb la lletra B, i
aixi seguint el guid establert. Posteriorment, al costat de cada letra li
assignavem les inicials corresponents al tema a qué feia referéncia.

» A mesura que anavem agrupant aspectes sorgits de la interpretacié dels
registres se'ns anaven definint els diferents apartats que eren d’interés per
al nostre objecte d’estudi, a la vegada que aspectes que inicialment els
haviem classificats sota un determinat bloe, els haviem de modificar gquan
realitzavem una segona o tercera lectura-interpretacié dels registres.
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» Finalment, abans de realitzar una tercera lectura-interpretacié dels
registres vam veure la necessitat de definir cada un dels apartats proposats
en el guid (annex nam. 13). L'objectiu d’aquest treball era buscar validesa al
procés, amhb la qual cosa la interpretacié de les dades és independent de la
persona que la faci i, els resultats, els mateixos,

» Un cop cada registre tenia assignats els valors corresponents, es va procedir
a agrupar tots els que tenien les mateixes caracteristiques, de manera que
podiem disposar d'un buidatge de tots els registres en qué havien aparegut
aspectes relacionats amb les actituds de caracter higiénic, totes les que
tenien relacié amb la iniciaiiva, la superacid, etc.

Finalment, els bloc tematics significatins per a la investigacié s’agruparen
segons els aspectes segiients:

+ Tipologia de les actituds: Actituds en relacié amb un mateix, en relacié amb
els altres, en relacié amb la matéria i en relacié amb les normes.

» Actuacid del professorat.
+ (Clima de la sessié.

A cada apartat hi corresponien diferents aspectes gque es concreten a la pagin
segiient: '
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A. Actituds en relacido amb un mateix

« Higiene (HIG)

s Iniciativa (INI)

¢ Superacid (SUF)

+  Autocontrol (AUTQO)

e Desinhibicié (DESH)
.«  Responsabilitat (RESP)
Reflexié (REFL)

B. Actituds en relacid amb els altres

e Cooperacié (COO)

s Competicié (COMP)
»  Agressivitat (AGR)
+ Dialeg (DIA)

*»  Acceptacié (ACC)

» Contacte fisic (CTE)
s  Participacié (PART)

C. Actituds en relacié amb les normes

Material (MAT)
Instal-lacions (INST)
Normes del joc (NOR)

» Prevencid de riscos (RISC)

D. Actituzds respecte a la matéria

» Plaer-satisfaccié (SAT)
¢ Interés/motivacié (INT)
» Preferéncies (PREF)

E. Actituds del professor

s  Demostracions (DEMO)
s  Participacié (PARTM)

s« Correccions (CORR)

»  Elogis {ELO}

s Castigs (CAST)

s Informacié {INF)

s  Ajuda (AJU)

»  Organitzacio (ORG)

TAULA NUM. 30: TIPOLOGIA D ASPECTES OBSERVATS
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2.2.3. ’entrevista

L'entrevista és una técnica dinvestigacié consistent en una conversacio
intencionada entre dues o més persones en gué, basicament una de les parts
actua com a receptora ilaltra com a subministradora dinformacié, la qual cosa
queda determinada pels objectius de la investigacié. Hi destaca el caricter
seri6s, rigid de l'entrevista atés que “entrevistar i ser entrevistat és un tipus de
comportament no autotélic, no lldic, interessat®. (Vazquez 1985:87, a Teixidé
1997:534)

Les entrevistes, segons Patton (1987), constitueixen una font de significat i un
complement per al procés d’observacié. Gracies a I'entrevista podem descriure i
interpretar aspectes de la realitat que no soén directament observables:
sentiments, impressions, emocions, intencions o pensaments, aixi com
esdeveniments que van passar amb antericritat. {Del Rineén, Arnal, Latorre i
Sans 1995:308)

Les finalitats i els objectius que podem aconseguir mitjancant la utilitzacié de
Pentrevista s6n nombrosos. Kerlinger (1975, a Del Rincén, Aral, Latorre i Sans
1995:308 ) atribueix a l'entrevista tres usos basics;

1. Instrument d’exploracié: ajuda a identificar variables i relacions, a suggerir
hipétesis, a guiar altres fases de la investigacié.

2. Instrument de recollida de dades,

3. Complement d'altres métodes: per obtenir informacié que no es podra
aconseguir d'una altra manera o comprovar la certesa de la informacié
obtinguda anteriorment.

En el nostre cas, coincidim plenament amb els objectius exposats per Iautor ja
que les entrevistes realitzades tindran les finalitats segtients:

1. Una finalitat exploratoria. L'entrevista ens permetrd obtenir noves
perspectives de l'objecte d'estudi i abordar-ne noves dimensions. Per tant,
Pentrevista adquireix un objectin orientador respecte del tema a estudiar,
ens planteja dubtes potser no detectats préviament i ens aporta informacié
de possibles aspectes a tractar en la investigacié.

2. Instrument de recollida de dades. Mitjangant I’ entrevista podem obtenir una
strie de dades de caracter més qualitatiu que no les que puguem obtenir
mitjan¢ant el gliestionari. Aixi, doncs, és un instrument dinvestigacié que
ens permet aprofundir en determinats aspectes amb més precisié que amb
altres instruments, perd al mateix temps es tracta d'un mecanisme més
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limitat ja cuie requereix de més temps per a la seva aplicaci6 i la mostra a la
qual podem accedir és molt més reduida.

3, De complement als altres instruments utilitzats en l'estudi: L'entrevista sera
utilitzada com a complement al qiiestionari, a l'observacié, a lescala
d’actituds i a I'analisi de documents tal com s’ha exposat a taula nim. 20.de
la pag 210.

2.2.3.1. Caracteristiques de Uentrevista

La tipologia de entrevista pot variar en funcié del grau d’estructuracié, la
finalitat, el nombre de participants, etc. Atenent el grau d’estructuracié i
directivitat de Pentrevista, Balivar {1995,158:9) distingeix entre les modalitats
seguents:

¢ Estructurada/directiva: es pretén obtenir una informacié¢ determinada i
precisa referida a algun problema, per aixé el entrevistador/a sol iniciar i
dirigir el didleg a partir de preguntes preformulades.

e Guiada/semidirectiva: l'entrevistador/a dispesa d'un guié o unes idees
prévies sobre les grans linies o gliestions que H interessa indagar, perd és
possible introduir noves gfiestions segons progressin les respostes de
Pentrevistat.

e Oberta/no directiva. Davant d'un determinat tema o qlestié, es deixa que
lentrevistat o els entrevistats parlin Hiurement de la manera gue estimin
converient, sense que hi hagi un ordre predeterminat. Aquest tipus
d’entrevista s'assembla a una conversa informal.

En la investigacié plantejada hem optat per entrevista guiada/semidirectiva
que alguns autors també lidentifiquen com a semiestructurada. En aguest
tipus d’entrevista, la investigadora disposava d'un guié (annex nim. 14) en el
qual es recollien unes idees prévies sobre les grans linies o giliestions a parlar,
perd que depenia de levolucié de l'entrevista i les respostes de l'entrevistat, ja
que en podia plantejar d’altres que no sortissin en el guié establert.

2.2.3.2. Preparacio de Pentrevista

Per al disseny del guié i la preparacié de entrevista, es van tenir presents
fonamentalment els aspectes seglents:
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Els objectins i propésits que definien €l problema objecte de l'entrevista
d’acord amb els propdsits de la tesis.

Aprofundir en aquells apartats que en el qliestionari havien quedat poc
clars o0 gue requerien més informacié per a interpretar-los. A més, cal
tractar aspectes que en el qliestionari no s’havien pogut ser plantejats i que
eren d'inferés per a la investigacio.

Preveure aspectes de caracter purament formal i practic que calia tenir
presents en la realitzacié de les entrevistes: organitzacié i seqiiéncia de les
preguntes, relacié amb I'entrevistat, formuzlacid de les preguntes, registre de
Pentrevista, ete.

Una vegada elaborat el guié de l'entrevista, ens plantejarem quines persones
podrien apertar-nos la informacié necessaria que ens permetés aconseguir els
objectius proposats amb la seva aplicaci6. Vam creure interessant que
Tentrevista és dirigis a professionals de diferents caracteristiques i ambits
d'intervencié educativa, garantint-hi d’aquesta manera la diversitat
d’aportacions.

Finalment, vam decidir que les entrevistes es podrien diferenciar en funcié de
les particularitats seglients:

a)

b)

d)

Entrevistes a mestres especialistes d’Educacié Fisica de primaria, en
exercici. Els professors | les professores que van participar en les
observacions, varen ser entrevistats. L'objectiu de les entrevistes realitzades
era complementar la informacié obtinguda mitjancant Pobservacié, i la-de
contrastar-la també amb altres instruments —analisi de documents.

Entrevistes a professorat encarregat de la formacié del professorat
d’Educacid Fisica, de priméria i secundaria. Hi incloguérem professorat de
les facultats de Ciéncies de PEducacié i també dels Instituts Nacionals
d’Educacié Fisica. L'entrevista, en aquest cas, tenia un caracter exploratori
fonamentalment.

Entrevistes a responsables de IAdministracié educativa, o professionals
responsables dels dissenys currriculars, inspectors, etc. Aquestes
entrevistes ens permetrien analitzar el tema objecte d’estudi en funcié del
que opinaven o pensaven els responsables directes de I'Administracié
educativa.

Entrevistes a professionals que han aprofundit en el treball de valoxs i
actituds, a través d’estudis especifics, investigacions, grups de treball, etc.
Persones amb una trajectoria especifica de treball en I'ambit de les actituds
i els valors en educacio.
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Malgrat que hem definit quatre ambits d’intervencié educativa, algunes de les
persones entrevistades podien formar part de més d'un dels ambits exposats.
De manera que responsables de lI'Administracié educativa, simultaniament
podien exercir també en el ambit de la formacié de formaders. Alguns dels
investigadors en el camp dels valors també impartien docéncia en la formacid
de professorat. Per tant, en les aportacions realitzades per cada un dels
entrevistats, també podien influir diferents aspectes de la seva vida personal i
professional.

Les principals dades personals 1 professionals de cada un dels entrevistats les
podrem ampliar a 'annex nitm. 15 Cal recordar, perd, que s’ha respectat
I’anominat de les diferents persones entrevistades i shan omés algunes de les
dades personals que podien facilitar la seva identificacié i no suposaven un
interés per al tema d’investigacié,

Daltra banda, les entrevistes a persones que podriem qualificar com a experts
en el tema, plantejaven una dificultat pel que fa a l'accés i la disponibilitat.
Mentre tres de les persones que consideravem interessants d’entrevistar vivien
o treballaven a Catalunya, tres es trobaven a diferents llocs d’Espanya i, per
tant, accedir-hi representava un greu problema. Malgrat tot, pensavem que
valia la pena enviar lentrevista a aquests professionals mitjancant el correu
ordinari i el correm electrénic. El missatge enviat constava duna carta de
presentacié en qué s'explicaven els motius de lentrevista (annex..) i
sinformava també sobre aspectes generals de la tesi. També s’adjunta el guid
de l'entrevista traduit al castellda i amb un redactat de les preguntes més
desenvolupat i complet que en el guié original, ja que l'abséncia de
l'entrevistadora no permetia matisar el guid establert en les entrevistes
personals.

Un dels anomenants *experts” en I'ambit de valors en suggeria en relacié amb
el terme utilitzat:

“A mi em sembla molt bé que es parli d’expeﬁs en termoniddmica, experts en
fisica qudntica, expert en ordinadors... pers em sembla que en Udmbit de les
humanitals no es pot parlar d’experts, ja que un ne pot ser expert en vaiors.
No hi ha ningit que sigid expert en valors, ne hi ha ningnt que sigui expert en
educacid, perqué expert en alguna cosa és expert en una cosa gue es pot
objectualitzar. O sigut la relacié entre Vexpert i Pobjecte del qual és expert és
una relacié objectualitzadera , no? 5i jo séc expert en ordinadors, ordinador
és un objecte del qual jo séc expert, peré en pedagogia la relacié que establim
amb el nostre objecte d’estudi no pot ser mai una reladé objectualitzadora, jo
que el rnostre objecte d’estudi no és un ohjecte siné que és un subjecte. Per
tant o es pot importar aguesta mena de categories i, per tart jo més aviat no
parlaria d’expert ent valors, com expert en pedagogia, sino que és una
persona gue considera que el tema de valors és un dels temes fonamentals, i
a mi particularment miirderessa agquest tema, Aleshores st considerem que ser
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expert vol dir aixd, gue jo he llegit uns guants llibres, { que he escrit sobre el
teme, bé en podem dir expert perd a mi perticularment la paraula expert en
aquest context no m'agrada, Simplement em considero una persona que he
reflexionat sobre aguest tema, he investigat...[E12:1)

Malgrat estiguem d'acord amb les observacions realitzades per aquest
professional, sovint continuarem utilitzant el terme “expert” per simplificar el
redactat, tot i que considerem que els matisos que ens planteja sén molt
interessants.

A la taula .ntim. 31podem veure el resum de les entrevistes previstes, aixi com
els ambits per als quals van ser seleccionades les persones entrevistades.

Organitzacid i previsié de les entrevistes

Ambit Carrec/funcions
Administracié | Inspector ’Educacié | Cap de) Programa Responsable de
pliblica Fisica de I’Area de dEducacié Fisica de materials curriculars
Barcelona-Ciutat. I'TMERB, no especifics dE.F.
Departament Ajuntament de Barcelona. { Departament
d’Ensenyament dEasenyament
Formacid Professor ¢’Educacié | Professor/a de Teoria i Professor de Didactica i
professorat Fisica de la Facultat | Historia de 'Educacié INEF | organitzacié INEF,
Ciéncies Educacio. Barcelona. Barcelona .
LJAB UB UB
Investigadors | Grup de Valors de Grup d'educacié moral investigador en valors
en valors & TiCE. GREM morals.
Catalunya UAB UB UAR
Investigadors | Universitat de Universitat de Valéncia. I.Mail 1 correu
en valors fora | Granada .
[.Mail i corren
de Catalunya LMail i correu
Mestres 4 mestres especialistes 4'EBducacié Fisica de diferents edats, diferent tipus
especialistes de formacid, escola de tipologia variada.. Mestres seleccionats per a
en E.Fisieca l'observacio.

TauLa Nt 31

TIPGLOGIA DE LES ENTREVISTES

2.2.3.3. Aplicacio de Pentrevista

A continuacié presentem el calendari de realitzacié de les entrevistes,
expliquem el procés seguit per a la seva realitzacié i descrivim les principals
incidéncies que s’han produit en la seva aplicacié.
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a. Calendari d’actuacid

El calendari previst per a Paplicacié de les entrevistes s'elabora d’acord amb els
criteris seglients:

Les entrevistes dirigides als professionals dedicats a la formacié de professorat
d’Educacié Fisica i als responsables de ’Administracid educativa van ser les
primeres que es van fer ja gue tenien una finalitat de caracter exploratori.
(Abril-Setembre 1998).

En segon HNoc es van fer les entrevistes als mestres especialistes d’'Educacié
Fisica a qui observavem personalment. Aquestes entrevistes es van enregistrar
practicament al final del periode d'observacié de les sessions practiques (les
dues darreres setmanes), per tal d’evitar qualsevol condicionament en les seves
classes d’Educacid Fisica. (Octubre-Desembre 1998)

Finalment, es procedi a la realitzacié de les entrevistes al grups de persones
considerades expertes en trebalis i investigacions sobre actituds i valors.
(Gener-Maig 1999)

b. Realitzacid de les entrevistes

El procés habitual de realitzacié de les entrevistes partia d'un primer contacte
teleféonic, per correu electréonic o contacte personal amb el prefessional que
havia de ser entrevistat, explicant els objectius de Pentrevista. A partir d’aquest
primer canvi d'impressions si la persona en qliestid acceptava ser entrevistada,
es concretava el dia, I'hora i el Hoc per a Ventrevista. L'entrevistadora sempre
oferia les maximes facilitats als entrevistats per adaptar-se a les seves
necessitats horaries, i donava total disponibhilitat a fi de permetre la major
comoditat en la seva realitzacid.

Les entrevistes s’estructuraven en dos grans apartats:

a) Introduceid que, d’acord amb les orientacions de Hoock {327) incloia:
s  Explicacid, propésits i objectius de l'entrevista.
¢ Descripcido del perqué i com van ser seleccionades les persones
entrevistades.
» Informacié del director de la investigacio.
Cardcter andnim de Yentrevista.

¢) Desenvolupament de I'entrevista.

A partir del guié establert, i de lestructura dels diferents apartats de
lentrevista, s’iniciava I'entrevista propiament dita. Préviament es demanava
consentiment a Pentrevistat per tal denregistrar Pentrevista, argumentant
els avantatges i comoditats que implica la gravacié de cara a D'agilitat del
procés i al posterior tractament de les dades.
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Amal i col. recullen alguns dels avantatges que proporciona la utilitzacié de
la gravadora:

“La gravacié permet recoliir amb fidelitat tota Ventreviste. La gravacié amb un
magnetdfon manté el to de la conversa i malgrat que pugui condicionar o
ntimidar UVentrevistat en les primeres etapes de Ventrevista, permet recollir
més informacié que Uenregistrada prenent notes { memoritzant. La qualitat de
la informacid augmenta en enregistrar totes les respostes amb exactitud amb
la finaiitat de facilitar la seva andlisi posterior” (Arnal,1995:334)

Cal remarcar que les entrevisies realitzades a traves de correu electrénic ne
seguien els apartats anteriors. El mecanisme d’aplicacié ja s’ha exposat a
lapartat anterior.

c. Incidéncies en la realitzacid de les entrevistes

Les principals incidéncies que es donaren en la realitzacié de les entrevistes es
poden resumir en els apartats seglients,

Incidéncies en el calendari previst. Com que es tractava de donar maximes
facilitats i comoditats a les persones entrevistades, no sempre va ser possible
seguir el calendari establert. Aixé va suposar la necessitat de fer algunes
modificacions respecte dels terminis previstos per aplicar les diferents
entrevistes. Malgrat els canvis realitzats, les adaptaciens en les dates de
realitzacié de les enirevistes no van suposar un problema de cara als objectius
proposats,

Incidéncies en el personal seleccionat. Respecte de la previsié inicial de
professionals que haviem previst entrevistar, tinicament hi vam haver de fer
una modificacié. Per diferents motius no va ser possible entrevistar a una
professora de Teoria i Histéria de ’'Educacié de I'INEF i en lioc seu s’entrevista
un professor de Didactica i organitzacié de 1a mateixa instituicio.

Altres incidéncies. Teniem intencié d'entrevistar algun responsable de
l'elaboracié de materials curriculars de 1’ambit de I'Administracié educativa, i
aquest va ser entrevistat en darrer Hloc per raé a les grans dificultats i a la poca
disponibilitat que mostrava I'’Administracié a I’hera de fer de l'entrevista.

Finalment, cal remarcar la nostra gran satisfaccié ja que malgrat les incidéncies
esmentades van ser entrevistades totes aquelles persones que ens haviem
proposat. Pel que fa a les entrevistes realitzades per correu, vam obtenir
resposta per escrit de dos dels tres experts seleccionats, fet que considerem tot
un éxit ja que no es facil que persones de reconegut prestigi en determinats
ambits contestin a una persona a qui desconeixen.

- 257 -



PLANTEJAMENT, DISSENY | DESENVOLUPAMENT DE LA INVESTIGACIO

2.2.3.4. Possibilitats i limits de Pentrevista

L'entrevista ens ha facilitat Paprofundiment en alguns aspectes d'interés
especial per a la investigacid que no podien ser recollits a través d’altres
instruments com el gaestionari o l'observacié... Ara bé, cal remarcar que
l'entrevista també presenta unes mancances gque intentarem complementar
amb la informacié obtinguda mitjancant els altres instruments, ja que som
conscients dels avantatges de lentrevista peré també de les possibles
limitacions que pot supesar aplicacié d'aquest instrument.

Amal descrin, respecte d’aixo:

“L’entrevista aporta la profunditat, els detalls i la cerca de perspectives
mantingudes per a les persones implicades en un escenoari social. Pot
destapar aspectes gue inherents les accions humanes, genera descripcions
detallades 1 ofereix una comprensié holistica dels punts de vista dels
entrevistats [...] Ventrevistader ha de ser conscient dels possibles buits que
poden afectar la credibilitat de Uentrevista” (Del Rincon, Arpal, Latorre 1 Sang
1995:336)

Malgrat que totes les enfrevistes realitzades partien del mateix guib, es
focalitzava més en uns apartats o altres de la entrevista, en relacié amb les
aportacions que podien fer cada un dels entrevistats. D’aquesta manera els
professionals procedents de ’ambit de la investigacid aprefundien més en
aspectes dels valors en general, es referien a aspectes més conceptuals, mentre
que els professors especialistes en Educacié Fisica aportaven més informacid
de cariicter practic: les seves vivéncies, els principals problemes de 'aula, etc
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2.2.4. L’escala d’actituds

L'escala d’actituds és un dels instruments que tradicionalment s’ha utilitzat
més per al seu estudi. Les escales d’actituds consisteixen a proporcionar als
subjectes un giiestionari amb una llista denunciats (escales classiques
d’actituds) o adjectius bipolars (diferencial semémtic) i demanar que els
enquestats responguin d’acord amb una gradacid, segons els seus sentiments o
actituds. Aixi, doncs, una escala d’actituds cap a les matematiques, consisteix
en una série d’'afirmacions (normalment una vintena) que expressen sentiments
ifo creences positives o negatives sobre les matemditiques. (Bolivar
1995,135:136).

Les escales d’actitud més utilitzades soén les de Thurstone, Likert, Guttman i
Osgood. Segons Bolivar (ob. cif), en els darrers anys han proliferat un gran
ventall d'escales técnigues, amb un elevat grau de sofisticacié en la seva
construccid i validacid i no sempre han estat instruments tils per proporcionar
informacié al professorat. No és motiu daquest estudi explicar els diferents
tipus i caracteristiques d'escales, ja que existeix molta bibliografia respecte del

tema, perd si que hi exposarem els avantatges i limitacions de la seva
utilitzacié.

En Tambit de la investigacié, Gairin (1987:155) resumeix els principals
avantatges de 'aplicacié d’aquest instrument;:

- Permet anonimat.

- Proporcionen temps a l'entrevistat per pensar sobre les respostes abans de
respondre,

- Es poden administrar simultaniament a moltes persones.
- FProporciona uniformitat. Cada persona respon a la mateixa pregunta,

- En general, les dades obtingudes sén més facilment analitzades i
interpretades que les dades extretes de les respostes orals, respostes
obertes i altres.

- Poden ser administrades per terceres persones sense pérdua de fiabilitat
dels resultats,

D’altra banda, el mateix autor considera que la utilitzacié de les escales
d’actituds presenta com a principal difieultat la gran inversié de temps en el
procés de construccié i posterior tractament de les dades, tot i gue en Aambit
de la investigacié han estat considerades de gran utilitat.
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Segons Bolivar, la limitacié més gran de la seva aplicacid, és que a infantil i als
primers cicles d’educacié primaria no es poden utilitzar ja que els nens en
aquestes edats no tenen capacitat per conceptualitzar 'actitud i expressar-la en
termes d’intensitat. (Bolivar 1992, 256).

Per tant, un cop coneguts els principals avantatges i inconvenients de la seva
utilitzacié passarem a veure amb quina finalitat hem incorporat aquest
instrument en la nostra investigacié i analitzarem de quina manera s’han
superat les limitacions anteriorment descrites.

Cal precisar que no serem exhaustius en el que seria la fonamentacié tedrica
d’aquest instrument, ja que l'objectin de la tesi no és dissenyar una escala
d’actituds vers I'Educacié Fisica, siné que lescala d'actituds serd un
instrument complementari al gliestionari i a 'observacid, entre altres.

2.2.4.1. Per qué una escala d’actituds? Objectius

Els principals objectius que justifiquen la inclusié d'una escala d’actituds en el
present estudi es poden concretar aixi:

¢ Lescala d’actituds serd un compiement a altres instruments utilitzats en la
investigacié. La construccié i validacié d'una escala d’actituds és un procés
de gran complexitat i podria constituir en si mateix l'objecte duna tesi
doctoral. En el nostre cas, considerem que l'escala d’actituds ha de servir
per complementat, ampliar la informacié obtinguda amb altres instruments
perd no representa una finalitat en el nostre treball.

¢ Laplicacié d’aquest instrument ens permet, d’altra banda, obtenir
informacié respecte a proposits de la investigacié que no quedaven clars
mitjancant la resta dlinstruments. Concretament, hem seleccionat l'escala
d’actituds per analitzar les actituds dels alumnes vers lassignatura
d’Educacié Fisica., Aquestes actituds no quedaven recollides en el
questionari (adregat al professorat), tampoc en I'anilisi de documents, ni
mitjangant l'observacié, ja que aguest instrument no permet conéixer el que
I'alumnat pensa, opina o sent vers una area curricular.

+ Es lMinic instrument dels escollits que ens déna informacié exclusivament
des del punt de vista de Ualumnat, ja que en la resta de fonts d'informacié
hi intervenen altres agents socials, fonamentalment el professorat.

« D’acord amb altres estudis realitzats sobre el tema en qiiestit, no tenim
coneixement de Pexisténcia d’escales d’actituds cap a I'Educacié Fisica en
educacié primaria que recullin els propdsits de la nostra investigacid.
Malgrat tot, en l'etapa de Veducacié secundaria s’han dissenyat escales
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d’actitud cap a ’Educacié Fisica de gran interés i que també han orientat el
nostre estudi. (Moreno, Rodriguez i Gutiérrez, 1997)

Segons els motius exposats, hem partit d'una escala d’actituds ja existent, la
dissenyada en la tesis doctoral “Aprendizaje i cambio de actitud en la didactica
especial de las matematicas® (Gairin, 1986). Es un instrument dirigit a nens-es
d’educacié priméria, correctament validat i d'un alt nivell de fiabilitat. La
fiabilitat com a consisténcia interna té un coeficient alfa de 0,8410. (Gairin
1987:1635)

2.2.4.2, Escala verbal o escala grafica?

Considerant que V'autor de la citada tesi doctoral proposava l'aplicacié d’ una
escala verbal i una escala grafica, al comencament varem creure interessant
dissenyar també ambdues propestes, L'escala grafica fins i tot podia semblar
més interessant que la verbal —ja que no en coneixiem l'existéncia de cap—, i
també resultava més adequada a les edats dels nens a qui anava dirigida. Sobre
aixd, Gairin comenta el segiient:

“Es pensa en una escala grifica quan es considera que 'escala a construir va
destinada a edats escolars molt baixes (minim 6 anys) on el domini verbal
encara sembla insufiviert. Malgrat tot, Vescala verbal permet reduir al mcodm
els significaes inferits al mateix temps que la seva construccié resulta més
Jacil. No és estrany doncs, que no ki hagi moltes escales d’actituds de
caracter grafic” (Gairin, 1986:472)

Després d'analitzar detingudament les caracteristiques necessaries per a la
construcciéd duna escala, ens vam veure obligats a haver de desestimar Iescala
de tipus grafic, pels motius que exposem a continuacié.

Com podrem veure a l'apartat seglient, un dels requisits per construir una
escala, és la definicié de lobjecte actitudinal. Aixi com en el cas de les
matematiques es podia destacar l'objecte actitudinal a partir de l'estercotip més
generalitzat que s’associa les matematiques als nombres (Gairin, 1986:556), en
Educacié Fisica resultava impossible trobar algun simbol grafic que identifiqués
aquesta matéria de manera global. Quan pensavem. en determinants simbols,
de seguida apareixia una associacié immediata a un aspecte concret de la
matéria, de manera que el dibuix en qiestié suposava sovint la supressié
d’altres continguts propis de I’Educacié Fisica o Pemfatitzacié d’uns continguts
per sobre dels altres.

Exemples que poden ajudar a entendre el problema plantejat en podrien ser els

segients: Dibuixar un nen/a que jugant amb una pilota, podia suggerir que
tota ’Educacié Fisica s'identifiqués en el que serien conductes majoritariament
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esportives, i aixé no seria correcte, Tampoc no seria adequat utilitzar esquemes
de nens/es fent estiraments o abdominals, ja que la condicié fisica també forma
part d’un dels aspectes a desenvolupar en els nens, peré en tot cas, mai no sera
I"anic. Altres simbols o dibuixos feien identificar rapidament I’'Educacié Fisica
amb determinats continguts d’expressié corporal, de condicionament fisic,
d’'algun esport en concret, fins i tot podia incorporar connotacions competitives,
etc., no necessariament presents a les classes d’Educacid Fisica. Aquesta
dificultat la vam considerar realment insuperable, ja que ens podia aportar
informacions erronies respecte de 'objecte d’estudi i per aixdé no vam fer servir
Tescala grafica.

D’altra banda, l'escala verbal que Gairin va construir, no presentava els
problemes exposats i era facilment adaptable a I'Educacié Fisica i al seu
context curricular especific.

En els apartats segiients ens referirem a les caracteristiques hasiques del
procés de construccié de Pescala d’actituds de caracter verbal de Gaitin, i
també explicarem les principals modificacions que hi hem introduit.

També volem remarcar que evitem de manera conscient la major part de
fonamentacié tedrica que explica el procés de construccié d’escales d’actituds,
ja que hi ha de molta literatura especifica sobre el tema (Arce, 1994, Summers,
1982, a Bolivar 1995, 136). A la ja citada tesi de Gairin, també es pot trobar tota
la informacié i €s considera innecessari aprofundir-hi en el present estudi.

2.2.4.3. Adaptacié d’una escala d’actituds

Lescala d’actituds que hem adaptat per a la nostra investigacié, és una escala
verbal tipus Likert. Els motius que justifiquen que Gairin —l'autor— escollis
aquest model i no un altre, es concreten amb els segiients termes:

“La senzillesa de la seva confeccié { aplicacis, sense gue aixéd redueid en el
seu nivell, d’exactitud en relacié amb altres escales, fa que sigui una de les
més utilitzades [...] A més, en el nostre cas, les escales de tipus Thurstone,
tipus Goodmuan o Osgood, ens semblen que per la seva neturalesa exigeieen
ur nivell més alt de discriminacié en el Henguatge que impossibilita la seva
aplicacié en molts graus d’ E.G.B.”* (Gairin 1986:473)

a. Procés de construceié de 1’escala d’actituds

En la seva obra, Gairin explica les principals etapes de la seva construcci, de
les quals fern un petit resum (Gairin 1987, 161)
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1. Definicid de l'objecte actitudinal:

L'autor delimita 'objecte actitudinal, concretant que quan es parla d’actitud cap
a les matematiques es refereix a:

+ L’actitud cap al contingut matematic, no cap el professor, cap a la classe de
matemétiques o altres aspectes a considerar,

* Les matematiques sén un concepte general que inclou diferents branques
cientifiques. Considera les matematiques globalment.(el que es “déna” a
classe de matematiques), sabent que normalment a I'EGB s'inclouen
continguts de logica, aritmética, geometria i algebra,

¢ El contingut de les matematiques objecte de V’actitud és el que defineix el
curriculum escolar, obviant, per tant, les diferéncies de tractament
metodologic que s’hi puguin trobar.

2. Recol-leecid i seleccid d'enunciats

La relacié d’enunciats possibles referits a Pobjecte d’estudi es va confeccionar a
partir de la utilitzacié de quatre fonts d’informacié:

* Opinié dels alumnes d’EGB, a partir de preguntes obertes

* Entrevistes individuals i col'lectives a alumnes i professors

¢ Analisi ditems d’altres escales

* Lopinié de investigador i altres experts en ’ambit actitudinal.

Aix0 va portar a establir una llista de 100 reactius! referits als camps cognitiu,
afectiu, compertamental i d’implicacié de lactitud, que queda reduit a 40
mitjangant un procés d’'adeguacié lingfiistica, gramatical i d’estructura logica
del grup destinatari.

3. Determinacid de les categories dels items

Una vegada seleccionats els enunciats shavia de pensar una escala d’estimacié
que permetés que el diferents graus cobrissin tot el continuum de 'actitud en
la direccid a favor ¢ en contra de Patribut.,

1 En escales d'actitud, els estimuls s’anomenen generalment reactius i freqfientment es presenten en
forma d'una afirmacié sobre la que el qui respon expressa la seva acceptacid o refiis.(Cano i Brewer,
1977:232, en Gairin 1896, 506)
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L’edat de les persones a qui anava adrecada l'escala i alguns assajos de 1a seva
aplicacié prévia van fer determinar tres opcions de resposta: d’acord, en
desacord, indiferent.

4, Validacié pex els jutges

Malgrat que les escales tipus Likert no requereixen la intervencié de jutges,
Gairin va recollit I'aportacié de 15 jutges que opinaven sobre la univocitat dels
enunciats i la seva importancia.

5. Administracid de I’escala a una mostra

S’administra una escala provisional de 26 items a un col-lectiu de 160 alumnes
dels 8 cursos d’EGB de 5 escoles diferents.,

6. Analisi dels items i proposta definitiva

De les puntuacié obtingudes en la prova pilet, lautor va utilitzar dos del
métodes més habituals: métode de grups extrems i ruétode de correlacié item-—
test, que va conduir a concretar una escala definitiva de 22 items (annex 16 ),
distribuits de !a manera segiient:

- 9 reactius referits al component afectiu (items 1, 4, 6, 7, 8, 10, 11, 151 19).
- 6 reactius referits al component comportamental {items 2, 3, 9,13, 14i21).
- 5 reactius referits al component coghoscitiu (items 12, 16, 17, 201 22)

- 2 reactius referits al component d'implicaciéitems 51 18).

Segons Gairin, la consideracio dels quatre components permetia cobrir el camp
tedric de 'actitud. Mitjancant aforismes es pot caracteritzar, seguint Gonzalez
(1.981, a Gairin 1986, 504:505 ), el valor predictiu de cada un dels components:

I, Component cognoscitin: Digues-me el que opines i et diré quina és la teva
actitud 1 el que &s probable que facdis.
Cobrim aixi el camp cognoscitiu que la persona té, encara que a vegades no
sigui un predictor real de la conducta.

2. Component comportamental. Digues-me el que fas et diré alld gue és més
probable que opiris.
A través de les proposicions prépies daquest component s'intentara mesurar
la distancia entre les opinions i els fets gquotidians com a reflex de 'afirmacié
i valor de l'actitud corresponent.

3. Component afectin: Digues-me ef que sents | com et sents 1 et diré per qué
opines i fas el que fas.
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Les proposicions sobre aquest component, que fonamentalment és un factor
emocional d’autovaloracié i autoconcepte, busquen detectar errades en
l'estructura i la solidesa de actitud.

4. Component d’implicacid, Digues-me qué és el qué et preocupa i et diré si
reaiment sents el que sernts, fas el gué dius que fas, i creus el que opines.
L'atencié a aquest component busca detectar la preocupacié que la persona
té per diferents situacions i permet contrastar la veritable ressonamcia
interna de l'actitud.

També es va redactar un conjunt de normes d’aplicacié en les quals s'insistia
en aspectes considerats d'importancia per garantir les condicions idénies de la
seva aplicacid.

Finalment, cal precisar que Gairin també va construir i aplicar en la seva
investigacié una escala grafica. Entre les dues escales —l'escala grafica i la
verbal— comprova que hi havia un alt nivell de correlacid.

b. Procés d’adaptacié de ’escala d’actituds

En l'apartat anterior hem exposat de manera molt general com Gairin va
construir una escala d’actituds cap a la matematica. Si bé ho hem fet de
manera molt resumida, en Ia tesi del citat autor podem ampliar-ne la
informacid al respecte. A continuacid, explicarem les principals modificacions
que hem fet per tal d’adaptar 'esmentada escala a una area curricular i un
context diferents dels de les matemétiques.

En primer lloc, vam fer un estudi a fons de la tesi de Gairin, sobretot de la part
referida a la fonamentacié tedrica de les escales d’actituds (cap I, apartat 7,
ob.cit), i també la part corresponent al treball de disseny, elaboracié i aplicacis
de l'instrument en quiestié {cap Ili, apartat 3, ob ¢if). Una vegada informats
sobre el tema en questié, vam contrastar la informacié amb altres treballs
similars que shan fet sobre les actituds en l'ambit especific de I'Educacis
Fisica.,

A continuacié, partint del model d’escala verbal escollit, vam introduir les
modificacions seglients;

1. Definicité de Yobjecte actitudinal

Quan ens referim a l'actitud cap a I'Educacié Fisica, volem expressar lactitud
cap al contingut propi de PEducacié Fisica. Aixé no significa Pactitud vers el
professorat d’aquesta matéria, o I'actitud vers 1a classe d’Educacié Fisica, etc.

L’Educacié Fisica, igual que en el cag de les matematiques, es tractara de forma
general, de manera que hi inclourem els diferents continguts de la mateixa. Per
tant, no es discriminari entre continguts d’expressié corporal, diniciacié
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esportiva, de condicionament fisic... per exemple, siné que I'Educacié Fisica
sera considerada globalment.

2. Seleccid i adaptacid dels items

Partirem, com ja hem comentat, dels 22 items de l'escala d’actituds vers les
matematiques i la investigadora detecta aquells reactius que de manera evident
no eren valids per a 'Educacié Fisica, ja que el seu contingut era impossible
d’aplicar-lo a la matéria. Concretament es prescindi dels items segtients:

Tipus Nam. de | Descripcid
litem
Afectiu ftem 4 Quan faig classe de matematiques m'oblido danar a jugar
[mplicacid ftem 5 Espero trobar aviat un amic que em faci les matematiques
Comportamental ftem 9 Donaria diners a un amic pergué em fes els treballs de matematiques
Comportarmnental fem 17 | A toles les cases hauria d’haver-hi molts llibres de matemétiques
TAuLANOM. 32

ITEMS ELIMINATS DE L’ESCALA I ACTITUDS DE GAIRIN

Tal com es pot comprovar a la taula anterior, era del tot incoherent la utilitzacié
dels items descrits, ja que un cop adaptats a Parea d’Educacié Fisica resultaven
del tot inadequats:

ftem 4. Expressar que quan faig classes d’Educacié Fisica m’oblido de jugar
resulta del tot incorrecte, ja que un dels continguts propis de I'Educacié Fisica
el constitueix el mateix joc. Al mateix temps, el joc €s un recurs didactic molt
present en aquesta area curricular.

ftems 5 1 9. Presenten una dificultat clara de ser traspassats a l'ambit de
PEducacié Fisica, ja que si bé les matematiques poden ser realitzades per un
company/a, els exercicis d’Educacié Fisica evidentment que només els pot fer
el mateix alumne, També cal remarcar que a ’area d’Educacié Fisica a primaria,
en general no es donen “deures” i, per tant, aquest enunciat no resulta
pertinent.

ftem 17. Si bé podem expressar que a totes les cases hi hauria dhaver llibres
de matemaditiques, no trobem un element similar que es pugui interpretar amb
el mateix sentit. Considerem que en la majoria de les cases no es troben llibres
d’Educaci6 Fisica i, per tant, aquesta resposta seria suposadament la mateixa
per a tots els alumnes. '

Els items considerats no pertinents per a la nostra la investigacid, varen ser
substituits per altres items del mateix ambit, en funcié dels components per als
quals havien estat dissenyats. Els nous reactius sorgiren de la proposta de 40
itemns seleccionats per Gairin i enviats als jutges per a la seva validacid, i dels
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corresponents ambits comportamental, afectiu i d'implicacié, en substitucié
dels que van ser eliminats.

Per tant, si ens referim a la proposta d’escala de Gairin, només quatre dels 22
items resultaven totalment inadequats. De la resta dels items, tan sols es
modifica l'area de coneixement, i la terminologia referida al context especific.

3. Validacio dels jutges.

En el procés de validacio no preteniem detectar la pertinenca dels items, —
pertinenca que Gairin ja havia demostrat—, sind que tenia com a objectin
determinar la claredat del llenguatge emprat en els enunciats presentats.

El nou llistat d'enunciats {annex 17) s'entrega a sis mestres de primaria, dos
mestres tutors i quatre mestres especialistes dels centres on s’havien realitzat
les observacions. Aquests actuaren com a jutges, i havien d'indicar per escrit si
consideraven. que les frases presentades serien enteses pels nens de l'etapa
d’educacié primaria, des d’'un punt de vista del llengnatge utilitzat a les classes.
A meés, la investigadora comenta personalment Pescala d’actituds amb cada un
dels jutges seleccionats.

Les aportacions realitzades van ser sobretot de cardcter sintactic i d’adequacis
del vacabulari a nens d’edats compreses entre els 6 i 12 anys. Els principals

suggeriments principals que es van fer per escrit i també verbalment es poden
resumir aixi:

¢+ Totes les frases resultaven comprensibles. Si considerdvem que el
professorat que passava els qliestionari als nens, podia explicar-ne també el
sentit, tal com s’exposava a2 les seves normes d’aplicacié.

¢ Les frases que podien ser més conflictives eren les que tenien una negacié
en el seu enunciat. Per tant, aquestes s’havien d'explicar molt bé sobretot
als nens del cicle inicial, ja que els de cicie mitja i superior —en general—
no havien de tenir dificultats per a la seva interpretacia.

* Alguns dels enunciats eren una traduccié literal del castelld, de manera que
el seu redactat s’havia de modificar des del punt de vista purament
lingiiistic.

Amb les aportacions que van fer els jutges, juntament amb el criteri de la
investigadora, s'elabora una llista definitiva en qué s'incorporaven alguns dels
canvis proposats. S'intentd mantenir sempre el sentit de les frases, i ser el
maxim de fidels als enunciats originals de I'escala de Gairin.
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2.2.4.4. Aplicacio de Pescala d’actituds

L'escala d’actituds definitiva {annex 18) s’aplica als quatre centres on es
realitzava la part especifica de la investigacié. També s’adjuntaren unes normes
basiques d'aplicacié (annex. 19) molt similars a les elaborades per Gairin. En
aquestes s'introdui un apartat referit a la terminologia de la matéria, ja gue
malgrat I'drea curricular es denomini oficialment Educacidé Fisica, en molts
centres la identifiquen com a “gimnastica” o “gimnasia”, entre altres. Per tant,
calia que els mestres quan informessin els nens consideressin sindénims els
termes Educacid Fisica, Gimnastica, etc.

L'escala s’administrd a un total de 265 nens de diferents nivells educatius,
distribuits de la manera seglient: 82 del cicle inicial, 89 del cicle mitja i 94 del
cicle superior, El 50,6 % {134) eren nens i el 49,4% eren nenes. La distribuci6
de Valumnat la podem veure a la segiient taula:

Centre 1 Centre 2 Centre 3 Centre 4

Nombre d’alumnes 63 73 67 60

TAULA (M 33
DISTRIBUCIO DE L ALUMNAT PER CENTRES

El buidatge de les dades obtingudes es realitza mitjancant el paquet informatic
SPSSX. El tractament dels resultats es realitza a partir dels segiients apartata:

+ Resultats totals de I'escala aplicada.

+ Resultats en funcié del sexe.

» "Resultats en funcié de l'edat/cicle educatiu.

+ Resultats en funcid dels centres.

e Resultats en funcié dels components (afectiu/comportament...,)

s Relacions en les variables anteriors
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2.2.5. Analisi de documents

En la investigacié que presentem, a més de la utilitzacié del qhestionari,
l'observacié, i l'entrevista com principals estratégies d’obtencié d’informacis,
ens servirem de l'analisi de documents escrits, Aquests constituiran un
complement a la informacib recollida, mitjan¢ent els altres instruments.

“Vanafisi d’aquests documents ha de ser sempre confextuaiitzada. La
nformacit que aporten. s’ha de considerar parcial 1 complementaria a aitres
estratégies de recollida de dades, i serd convenient contrastar-la i analitzar
les concordances i discrepdncies que hi apareguin.”. (Arnal 1995:342)

Considerant que hi ha dos tipus de documentacid escrita, la considerada com a
documentacié oficial, i 1a que seria documentacié de cardcter personal (diaris,
cartes, histories de vida, etc), ens centrarem en lestudi dels documents
oficials.

Entenem per documents oficials, tota classe de documents, registres i materials
oficials i publics disponibles com a fonts d’informacié. (Taylor 1 Bodgan, 1986, a
Arnal 1995:342),

Alguns autors, com ara Arnal i col. (op, ¢it), classifiquen els documents oficials
en documents interns i documents externs.

» El material intern fa referéncia a documents generats i disponibles en una
determinada institucié. Possibiliten disposar d’informacié sobre la seva
organitzacidé, organigrama, normativa, funcions, fins i valors.

s [El material extern es refereix als documents produits per la institucié per
comanicar-se amb U'exterior: revistes, comunicacions, cartes, etc.

Segons aquesta classificacid, fonamentalment wutilitzarern documents de
caracter intern, encara que part d’aquest material analitzat tavabé pugui tenir
un caracter mixit, és a dir ser a la vegada un document intern perd que es
publica i s’adreca als pares, per exempie.

Una vegada fetes aguestes consideracions prévies, a lapartat seglient
exXposarem el tipus de documentacid que es va sol-licitar als centres i també les
principals dificultats aparegudes al llarg del procés d’aplicacié d’aquest
instrument.
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2.2.5.1. Procés de recollida de documentacio i incidéncies

A la carta de presentacid als centres que formaven part de l'estudi especific de
la investigacié, ja demanavem a la Direccié d’aquests centres la possibilitat de
disposar de documents oficials del centre.

A cada un dels centres se’ls demana documentacié de cardcter general del
centre {Projecte Educatiu de Centre, Reglament Régim Intern, Pla Anual i
Actitivats Extraescolars), i documentacié especifica de area d’Educacié Fisica
(Segon Nivell de Concrecié, Tercer Nivell —Unitats de Programacié—, model
d’informe, horaris de la matéria). A la taula ntim. 34 podem veure marcat amb
una X la documentacié recollida.

Informacié sol-licitada ] Centre 1 Centre 2 Centre 3 Centre 4
Dominiques | Bellaterra Siirla Sagrat Cor
PEC X X X X
RRE X X No hi és
Pla anual x X X X
Activitats exiraescoalrs | X X No en fan Xx-?
20on nivell AE.F X X (parcial) X
| Programacié A’'EF X X (parcial} X
Informes d’EF X X X
Horaris X bt X

TauLa N0M. 34. DOCUMENTS SOL'LICITATS ALS CENTRES

Malgrat el caricter oficial i public de la informacié demanada ens vam trobar
amb les incidéncies segiients:

+ Alguns centres es mostraven reticents a la cessié d’aquests materials, i si bé
et permeten consultar els documents demanats, no facilitaven que en
féssim fotocopies. Aquest fet dificultava, per tant, el posterior treball sobre
els documents esmentats.

e Determinats centres no disposaven d’alguns dels documents del nostre
interés, ja que en alguns casos els documents s'estaven elaborant o
modificant.

+ Alguns dels decuments recollits estaven totalment desfasats, ja que havien
estat elaborats feia molts anys (1985) i no s’havien modificat. Per tant,
linterés que podien representar per al nostre estudi, disminuia de manera

significativa.
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¢ En els quatre centres consultats, hem vist com una gran part de documents
demanats, es recullen sota un mateix titol, pero denen una informacié molt
diversa. Aquest fet també es suma a les dificultat del seu analisi.

+ Finalment, si bé tots els centres i tot el professorat estava molt ben disposat
a col-laborar en la investigaci6, el fet de preparar una documentacié sempre
suposa un treball i un temps complementari als mestres, que amb 1a
intensa vida i dinamica dels centres educatius sempre és dificil de trobar.

La informaci6é que vam aconseguir reunir va ser utilitzada com a complement a
la obtinguda amb l'observaci6, el qliestionari i Pentrevista fonamentalment.
Malgrat tot sen va fer un petit resum de la mateixa que recollia els trets
fonamentals dels documents de cada un dels centres estudiats.

A més dels documents escrits, es confecciona un model de fitxa (annex. 20) per

a cada un dels centres, en qué es recollien dades que a lentrevista no es
demanaven i eren d'interés per a la investigacia.
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ANAL1S1 DELS RESULTATS

Introduccid

Per analitzar els resultats obtinguts mitjancant l'aplicacié dels diferents
instruments utilitzats en la investigacié hem introduit el que s’anomena procés
de triangulacié de la informacié obtinguda. La triangulacio consisteix en la
utilitzacié de dos o més instruments —meétodes de recollida de dades en
Pestudi. Bolivar descriu el procés de triangulacié de la manera seglient:

“La recolfida d’informacié de diferents técriques, forits i moments ha de ser
processada i combinada de manera critica 1 reflexiva per possibilitar un judict
encertat sobre el grup classe 1 els alumnes. A aguesta combinacid s’anomena
“triangulacié”, en la mesura que es conjunten sobre un mateix objecte tres o
més angles de perspectives, evidéncies 1 metedologies, proporcionant un marc

de referéncia més comprensiu®, (Bolivar, 1995:119)

Gracies a la triangulacié es poden complementar dades de cardcter qualitatiu
amb les dades de caracter guantitatiu:

“Les tecniques triangulars en les ciéncies socials inferden explicar de manera
meés completa la riguesa i complexitat del comportament humd, estudiant-lo
des de més d'un punt de vista i, en fer-ho aixi, utilitzant dades qualitatives 1
guarititatives”, (Cohen i Manion 1920:331)

En l'estudi que presentem hem analitzat els diferents blocs tematics que
constituien l'objecte de la investigacié, a partir de la contrastacié de les dades
obtingudes mitjancant el qliestionari, P'observacié sistematica, les entrevistes,
l'escala d’actituds 1 l'analisi de documents. Cal esmentar que d'algun dels
aspectes que créiem interessants per a la investigacié, teniem informacio de
diferents fonts, mentre que en d’altres tan sols disposavem d’una tnica via
d'informacié.

Finalment, en aquest capitol presentem els resultats obtinguts a partir de
I'aplicacié dels diferents instruments. L'estructura de la presentacié dels
resultats, d’acord amb els propésits plantejats a la tesi, corresponen als
apartats seglients:
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1. Opinié i valoracié dels continguts actitudinals

2. Tractament dels continguts actitudinals

3. Caracteristiques dels continguts actitudinails

4. Factors determinants

5. Principals problemes

En la presentacié de la informacié obtinguda s'inclouen dades del quiestionari i
comentaris relacionats amb altres fonts d'informacié; aquestes s’identifiquen
segons es detalla a continuacid:

Instrument Referéncia Significat
Entrevistes (E13:2) Es refereix a una informacid obtinguda a l'entrevista nitm. 13,
que es localitza a la pagina dos de lentrevista
{Ob.centrel, sessid 7) [ Observacio realitzada al centre 1 i a la sessié mimero 7

{Doc. centrs i, PEC} | Document del centre 1 i a continuacid la sigla del document

PEC, REI, PCC...

TauLANDM. 35
EXPLICACIO DE LES REFERENCIES DOCUMENTALS

Quan la informacié s’ha obtingut mitjangant el gliestionari o Iescala d’actituds,
simplement g'informa el lector, sense cap tipus d’abreviacié.
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1. Opinio i valoracio dels

continguts actitudinals

1.1. Importancia

Un 53% del professorat opina que els tres tipus de continguts (conceptuals,
procedimentals i actitudinals) sén equiparables, mentre que un 20%
considera que s6n més importants que els altres. Un 5% els considera menys
importants i un 16% considera gue sén difersnts i no sé6n equiparables.

Equiparacio

Percentatge
= N 3 B o
oo O aQ o Q
1 '] 1 [l R ']

Si Més Menys  Sén diferents
importants  importants

GRAFIC NM 1
EQUIPARACIS DELS CONTINGUTS ACTITUDINALS

Completant les respostes obtingudes a través del (iestionari, Fopinié dun
“expert” en valors afirma gue si bé majoritariament es consideren continguts
molt importants i equiparables, tradicionalment no sels ha donat gaire
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importancia, i s’ha considerat els continguts de conceptes més importants que
els de procediments i els d’actituds, valors i normes:

“Bs evident que la tmportancia es déna als continguts actitudinals a escola
&s inferior a la concedida a altres continguts (és la meva visid com a mestre
fins fa poes anys). Encara existeix une idea molt generalitzada &'apareliar
actituds amb moral, 1 moral amb religié, i en fot cas considerar-ho com a
quelcom eteri, poc objectiv, quelcom que no se sap ben bé qué és, [..[f La
societat en general i no solament Peseola, considera que sén més importants
els altres continguts”.(E14:2).

D’altra banda, Bolivar insisteix —en Pentrevista— que la diferenciacié entre els
tres camps de continguts {procediments, conceptes i actituds) té un valor
didactic i ha de guiar el procés d'ensenyament-aprenentatge. Afegeix que
presentar les actituds com a component de tot bloc tematic pot suposar un
“encorsetament” o una nova graella tripartida que els mestres es vegin obligats
a omplir, Per tant, la seva planificacié continuaria depenent dels altres tipus de
continguts i, aixi, es perdria la manera d’entendre I'ensenyament en el seu
sentit més ampli i arribaria a convertir-se en una tasca burocratica. Aquest
expert en el tema, en lentrevista diu:

“Les actituds no es poden:lmitar al tercer component gue acompanya els
continguts conceptuals. [...] Per aquesta raé Peducacié en valors va més enlla
de l'apartat “actituds” per inscrivre’s en una transversalitat que implica també
conceptes i procediments propiament actitudinals | valoratius, 5i les actituds
es Hmiten a continguts d’'un bloc temdfic tendeixen a converir-se en
predisposicions positives vers aguests continguts i/ o preferéncies subjectives
o veloracions individuals d’aguests’ (E13:2)

A aquesta opinidé s’hi afegeixen altres punts de vista, com el fet de pensar que
els continguts actitudinals haurien de tenir més importancia que la que han
tingut habitualment:

“Bé, segons la meva opinié crec que 'educacié en valors no és una columna
—la tercera columna— sind que ho sén les tres, perd aixd gairebé seria una
qriestid gairebé técnica:. Queé so6n més importarts els continguts de les
meatéries o les actituds de les matéries? Bé tots dos conceptes ho sdn, 1 aixd
significa que realment ho sdn i gue, per tant, les actituds, els vaiors 1 les
normes han de tenir més importancia que la que se'ls ha donot habitualment
—que ha estat molt poca- o, de vegades, nulla..{E10:4)

De les opinions anteriors es desprén que no es poden limitar els continguts
d’actituds a la tercera columna, ja que el seu treball implica també els
conceptes i procediments. A més, els tres tipus de continguts estan totalment
relacionats i el seu treball implica una transversalitat entre els tres tipus de
continguts.
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Diversos professionals de lmbit de 1'Educacié Fisica, remarquen el seu
caracter basicament procedimental, fet que no suposa que aquest aspecte hagi
de ser més important que els altres, ja que estan intimament connectats,

‘LEducacié Fisica justament estd present a parfir de la motricitat i del
component procedimental. Llavors és Idgic que aguest tingui més consideracié
percentual, la qual cosa no vol dir gue tingui més importancic.. Es a dir, que
un contingut pot ser molt important 1 representar només el 20% deis
continguts que tens al curriculum. Per tart, jo crec que normalment es déna
més transcendéncia al contingut procedimental, perd reaiment tots tenen lx
mateixa importancia” (E4:3)

“En Educacié Fisica <l gue dona estructura a la programacid s*ha de basar
en el contingud procedimental. Perd els altres continguts evidentment hi sén
presents, i sén igual diimportants. Bé, nho sén importants sind que son
imprescindibles, ja que per molt que treballis un procediment sense un
contingut d'actitud o valor relacionat, no et servird de res. lgualment podriem
dir que sense una conceptualitzocié del procediment no arribards a
l'adquisicié del contingut. Bé, jo crec que tot va totalment relacionat”.(ES:S)

D'aquesta manera es considera 1Educacié Fisica una area de caracter
fonamentalment procedimental, perd aix6 no implica —segons alguns
professionals —que la resta de continguts tinguin menys importancia, siné que
tots som molt impoertants i estan totalment relacionats, i fins i tot els aspectes
actitudinals poder arribar a ser considerats més importants que els altres:

“‘Cada vegada estic més convengut de la importancia d’aquests continguts, i
permi és menys important que un alumne per exemple domini el “toc de dits”
en voleibol, que el fet que aguest alumne a traves del treball del voleibol
aprengui una série de factors de cardcter sociabilitzador, que el Jet de
relacionar-se, respactar-se... per sobre dels aspectes més técnics”.(B1:3)

1.2. Adequacié de la matéria

En el qliestionari, majoritariament —un 99% dels enquestats- es considera que
I'Educacié Fisica és una assignatura especialment adequada, comparant-la
amb la resta d'assignatures, per a l'ensenyament d'aquests tipus de continguts,
1 els motius que justifiquen aquesta resposta sén els segiients:
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Adequacld de Iassignatura per a I'ensenyament dels C.A. Mitjana (0-3} Desv.
4. Exigéncia a Palumne sobre l'activitat amb resultats visibles 2 82
nera immedial

c. Gran guantitat d'interaccions verbals i no verbals 2,39 &9

d. Condicions de l'espai a l'aire lliure 2,28 B2

e. Contacte amb el medi natural

Ih. Petencial d'autoconeixement 2,97 ;09
i. Potencial de desinhibici6 2,47 ,68
j. Potencial de competitivitat 2,04 ,93
k. Altres

TAULA WM. 36
ADEQUACIO DE L’ ASSIGNATURA

A la taula anterior es desprén gue una de les principals raons que fa que
I'Educacié Fisica es consideri especialment adequada per treballar aguests
tipus de continguts és el potencial de cooperacié que genera la propia matéria
(2,83), seguida del potencial d'antosuperacid (2,75) i del seu cardcter ladic i
motivador de la mateixa (2,72]).

Tots els altres aspectes proposats a la pregunta en gliestié també tenen una
puntuacié de mitjana alta, considerant que el valor maxim de la resposta és de
3.

En les entrevistes realitzades es confirmen i matisen alguns dels motius pels
quals Passignatura es considera especialment adequada per al treball de les
actituds i els valors. Algunes de les aportacions més significatives han estat les
gue exposem a continuacié.

Quantitat de conflictes i interaccions personals:

“Des d'una postura neutra, ja qgue no séc especialista de cap matéria, st que
dona la sensacid gue existeixen algunes assignatures que W predisposen
mésf...] En Educacié Fisica alguns autors consideren que és un espai idoni
per treballar CA per la quantitat de conflictes, interaccions personals, contacte
fisic”.(E10:4)

Potencial cooperatiu i resultats visibles —cardcter vivencial— de manera
immediata:
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“Buidentment &s més facil trebaliar la cooperacid, el fet d’estar bé amb els
altres 1 acceptarte a tu matetx quan davant un. :qrup has de fer una rotllang, {
determinar amb qui vols estar i amb gui no... a cada moment de la sessié
d'Educacié Fisica estas prenent decisions relacionades amb els aitres i, a
més, actuant i demostrant coses. No es tracta d’estar assegut i pensar
uricament, siné que estds actuant, demostrant, fent i prenent decisions, de
marera que és evident qualsevol decisié que puguis prendre, si vas amb
aguest, aguell, o Uaitre... si t'estds acceptant a tw mateix o no, si ki ha una
situacid que et supera o no: st no wols saltar una tanca, tothom s'adona gue no
vols saltar i que allé et fa por ja que et poses en evidéncial. B& aixo t'ajuda a
acceptarte o al contrari, Bé d’altra banda Hi ha Vavantatge que el professorat
s'adona de la situacié { &és molt més facil qjudar a un nen que en un moment
determinat té una dificudtat d’acceptacié personal, o d’acceptacié de les seves
limitacions. que en altres assignatures potser no te n’adones fins que no
corregeixes els exdmens, o treballs™ (E9:6)

Altres autors també destaquen el cardcter vivencial de la matéria:

“Jo crec que si, ju que hi ha determinats components gue no existeixen a les
altres assignatures, com per exemple el cardcter vivencial... és una de les
pogques assignatures on ne es pot amagar la personalitat, l'actitud,... tot és
visible! professors i alumnes es veuen entre si, hi ha pogues possibilitats
d'amagar-se. Per aquest motiy, el fet que sigui visible li déna una rellevancia
més important respecte a les matéries de Umda i que es pot aprofitar per
educar i positivitzar el cardcter vivencial de la nostra assignatura. (£4:3)

La tipologia i adequacié dels continguts converteixen I'Educacié Fisica en una
matéria privilegiada per treballar-hi les actituds, els valors i les normes:

*Després hi ha determinats continguts que sén fenomenals per treballar els

+ CA: els jocs i els esponts, en els quals sunten facetes de la personalitat del
nen, es poden donar sttuacions de cooperacié, de solidaritat,.., és una matéria
privilegiada per al deserivolupament de tot aixd 1 paraddgicament ens hem
preocupat poc de les actituds, V'educacié moral, tenint un camp de possibilitats
moit més ampli que la resta de matéries...” (E4:3)

Hi ha altres valoracions en qué es remarquen tots aguests aspectes 1 s6n tamhé
d'interés:

“Considero que totes les drees sén adequades per transmetre unes certes
actituds, perd també és veritat que per exemple I'Educacié Fisica (ho vinc
defensant des de fa molt temps) proporciona als alumnes una meés gran
quantitat de situacions en qué s’ha de compartir i cooperar, disputar,
avantatiar... el que suposa més facilitat perqué es produeixin conflictes que
s’han de resoldre, i davant els quals s’ha d’adoptar una determinada posicié
personal i social, altruista o egoista, col-laboradors o individualista, amb el Joe
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net o mijangant la frampa, amb comprensié o amb venjanco, amb el
reconeixement davant el triomf de Ualtre o amb la rvalitat, ete.” (E14:2)

1.3. Valoracié dels continguts actitudinals de

1’area d’Educacio Fisica

Tal com s’ha exposat en el marc tedric de I'estudi un dels grans reptes de la
Reforma Educativa, ha estat el reconeixement dels continguts actitudinals i
procedimentals en els dissenys cwriculars de manera explicita i concreta.
Aquest fet és interpretat des de diferents punts de vista, com podrem veure a
continuacio.

En primer loc, segons alguns professionals consultats, la proposta de la
Reforma no suposa un gran canvi, ja que aquest tipus de treball ja es feia
abans de la seva aplicacid, i I"anic que ha aportat la Reforma és presentar-los
de manera explicita, i fer reflexionar els professionals sobre aquests aspectes.

“.. des de sempre hi ha hagut un gran interés i preccupacié pels continguts
de cardcter actitudingl, perd formaven part del gue n'anomenem “curriculum
ocult”. La reforma, I'inic gue ha fet ha estat constatar per escrit una série de
continguts que des de Parea d’Educacié Fisica ja es treballaven”. (E1:3)

‘.., ja que els CA s’han treballat sempref.] la possible diferéncia que
s'estableix en el curriculum actual és fet que aguests continguis es vegin de la
mateixa manera gue els altres continguts. Tampoc els procedimernts abens ro
es terden en compte de la mateixa manera. Per exemple, abans a les escoles
es pricritzaven els cortinguts de fets 1 concgptes pers aixé ne vol dir gue no es
treballessin, o gue no es potenciessin o gque no s’aprenguessin... perd potser
no s'avaluaven... Bé, el mateix passa amb les adlituds. La gent s'hi va
dcostumarnt, s'hi va adaptant progresstvament perd aixé no vol dir que abans
no és fes. O sigui, es treballaven igual perd el concepte és diferent, no
solament es treballen, siné gue a més a més forcosument s'han de
trebaliar, i @ més s’han d'avaluar...” (E15:3)

“Jo crec gque Bducacié Fisica, en ser tan avantatjos el fet de treballar
aguest tipus de continguts, una mica ja els haviem treballat sempre. Bé, no ho
arcmendvem confinguts perdé abans a cada sessié haviem de determinar els
objectius cognifius, motrius i afectivosocials i ho teniem clarissim gue els
haviem de treballar. El que ha fet la Reforma és ampliar aixé a la resta
d’arees i acabar de consolidar 1 ampliar-ho més. Ha aparegut un ventall ampli
d’actituds, valors [ normes, ho ha ordenat, organitzat i ha donat un suport i
una base més tedrica”. (E9:0)

- 282 -



ANALISIS DELS RESULTATS

L’aplicacié de la proposta de la Reforma, segons un mestre especialista és

gliestid de sentit comn i d'una manera de ser:

“Bé, jo crec gue si, ja que ara els CA hi sén presents i tothom els t¢ molt en
compte, perc el treball dels continguts actitudinals és una cosa del sentit
comu, forma part del com tu ets com a persona, del com tie entens la vida, com
ertens les relacions... com ho entens tot { com entens lescola. Per mi és molt
important i com que va fan vinculat a mi en aquest sentit les aportacions que
Ja la Reforma no m’han estat molt noves, ja que sempre els he tingut en
compte. Jo sempre he avaluat tenint present aquest aspecte actitudinal, Are

trobo fantdstic que la Reforma ho reculli d’una manera especifica®. (E8:4)

La Reforma suposa un canvi en I'ambit tetric i de reflexié, perd no representa

un ajut per ala practica diaria, ja que presenten una gran indefinis:

“Crec que estem a la fase de "baixar* del camp tecric, estem d'acord amb la
teoria, ens sembla correcta, perd s'ha dinstrumentalitzar, hem de portar-he a
la practica, si ne es queda com una cosa tedrica en qué no es veu la manera
de com portar-ho a la préactica i aguesta és una de les grans llacunes de
{Educacié Fisica. Cortinuem fent la mateixa Educacié Fisica d'abans,

amb terminologia de la reforma perd que no canvia la realitat”.(E4:4)

“Les aportacions que fa la Reforma fedricament soén bones, pers dificils de
portar a la practica per la indefinicié amb qué vénen acompanyades, 1 aixd

suposa que es dilueixen les responsabititats més del que voldriem”.(E14:2).

Aquestes son algunes de les opinions generals sobre el que ha suposat la
Reforma respecte del tractament d’aquest tipus de continguts. El questionari
ens ha permés analitzar la proposta concreta d’actituds, valors i normes
presentada pel Departament d'Ensenyament en larea d’Educacié Fisica en el 1r

nivell de concrecié. S'han valorat tres aspectes:

La claredat en relacié a la comprensié del redactat de cada contingut

considerant 1, molt ¢lar; 2, clar; 3, poc clar i 4, gens clar. (Grafic nim. )
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P e m m s
Y- S T T T A ——

Acceptacid Injeiativa Orgh Gusti Avtosiperacit Higleaslmiut Comanlcacid  Divardial  Resp Mormes  Raspecls
Congancia satisfac el Brtern

GRAFIC MM 2
CLAREDAT DELS CONTINGUTS ACTITUDINALS

En general en el valor mitja de respostes varia entre valors d’1,50-2 , per tant es
considera que el grau de claredat dels continguts és forca alt, i que com a
conseqiéncia, no hi ha dificultats per a la comprensié dels continguts
expressats en el disseny curricular.

La importéneia dels diferents continguts actitudinals tendeix a valors alts, i es
consideren com a més importants els que es refereixen al respecte a la natura,
les instal-lacions i el material. Litem 7 és considerat arnb un valor més baix, i
es refereix a “motivacio cap a la comunicacié corporal’. Si analitzem el grafic
podem veure com podem ordenar els continguts en funcié de la seva
importancia;

Importancia

Accnplacié fniciativa Qegi G b Aomparacio Higiansd vt Comunicacié Diversilal  RespNormes  Respecle
Congangia  satidfaccid ntorn

GRAFIC NUM. 3
IMPORTANCIA DELS CONTRNGUTS ACTITITUDINALS
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En darrer terme, si considerem ¢l fet que el professorat treballa o no el
contingut en qilestié, gairebé tots els continguts expressats es treballen
(segons l'opinié dels enquestats). Els continguts que menys es treballen son els
referits a la "comunicacié corporal” i la "higiene i salut corporal”.

De manera majoritaria la resposta del professorat respecte d’aquest item és
alta, tot i aixi, hem pogut comprovar que dos dels items es consideren encara,
poc assumits pel professorat: comunicacié (item 7) i iniciativa (item 2).

Es treballen?_

Agceptacid Inicidtiva orgl Gt i Autosuperacid Higieneigalut Comunieacid  Diversikat Resp Narmes  Respecte
Constancla  satisfaccis Entorn

GRAFIC NOM 4

FLS TREBALLES?

La pregunta anterior, anava acompanyada de dos apartats de caracter obert en
els quals s'oferia la possibilitat d’afegir o eliminar categories d’actituds. Les
aportacions més significatives realitzades i orientades a afegir noves ca.tegones
(18 en total), les podem agrupar i resumir en dues tendéncies

a) Valoracio del treball de grup, treball en equip, treball cooperatin, relacions
interpersonals, etc.

b) Saber entendre el fet competitiu, acceptacis del que suposa guanyar i perdre,
relativitzacié dels resultats, etc.

Tan sols una resposta suggeria eliminar una de les propostes presentades, i
concretament proposava eliminar J'actitud referida a la comunicacié corporal.

Com a conclusié de les dades aportades amb el qiiestionari, és que els 10 CA
proposats semblen clars en el seu redactat i que, en general, es consideren
molt importants (el de comunicacié és el menys puntuat).
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En lopinid d’alguns professionals entrevistats, es remarca ambighitat de la
proposta feta des del Departament d’Ensenyament:

“A Catalunya els continguts actitudinals es plantegen de manera molt general
i ambigua, mentre que en els dissenys curriculars s'especifica més cada
contingut actitudinal amb relacié al contingut procedimental que es trebalia,
pertart sembla, una proposta més concreta” (E1:3)

Aquest cardcter tant genéric i ambigu és un dels aspectes que dificulta
Iaplicacié practica d’agquests continguts.

1.4. Especifics o comuns?

La majoria del professorat enquestat considera que hi ha determinats
continguts actitudinals que sén comuns a les diferents arees curriculars,
mentre que una part poden ser més especifics d’'una area en particular,

Especifics o comuns?
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Somuns

GRAFIC NUM. 3
EspECiFICS 0 conMUNS?

Algunes entrevistes ens concretenn més aspectes sobre aguest apartat, i
afegeixen que els continguts actitudinals es poden i s’han treballar des de totes
les arees curriculars, perd hi ha algunes arees on resulta més facil de treballar-
los i determinats continguts es donen amb més freqiiéncia.

“N'hi ha de comuns com Uordre, Uesforg, la cooperacid, etc. i algunes
especifiques. Per exemple, en les ciéndies socials podriem considerar que és
la “reina” del treball sobre les actituds els valors i les normes, perd s’enfoca
més de cara a les actituds més socials, perd el gue son actituds morals,
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aguestes sén comunes o totes les drees. Podriem dir que ki ha drees on
resulta més facil treballar continguts actitudinals per les caracteristiques de
la mofeixa drea.. Fins 1 tot en un ambit més guantitatiu hi ha més nombre
de situacions actitudinals, peré aixé no significa que no es puguin treballar o
totes les drees. Es evident que en assignatures més humanistiques com la
filosofia és més facil treballar aguest continguts i també hi ha més quantitat
de situacions per a desenvolupar-los”.(EL1:6)

“Considero que els continguts actitudinals sén comuns a totes les drees pero,
com ja he assenyaldl, en algunes drees determinats continguts es trobaran
més presents o amb més frequiéncia que en altres. Parlar de cooperacié o de
respecte a les regles de joc pot tenir una manifestacié diferent a la classe
d’Educacié Fisica que a la d’anglés, encara gue el fonament sigui el
mateix”.{E14:2-3)

La reflexié sobre si els continguts actitudinals sén especifics o comuns planteja
la necessitat de proposar un espai i un temps en qué es puguin treballar els
possibles aspectes comuns de tots. Algunes. propoestes han estat plantejar la
necessitat d’'una assignatura especifica, o dedicar una part del temps de tutoria
al treball d’aquests continguts.

“Veient com estan passant les coses a Uescoly, jo séc partidari que s’incloguin
els cortinguts actitudinals en una assignatura especifica, tont a la primaria
com a la secunddria, al mateix temps que s'incloguin des de totes les
assignetures®.(E14:3)

“Si que ki ha d’haver un temps especific com ja hem dit, { pot ser la mateixa
futoria 1 un femps no predeterminat ligat a la dingmica de la Ppropia
classe’ (E10:6)

“..pertant, també seria partidari que existls una assignatura, o un espai i un
temps, en els quals, no un expert, siné simplement una persona que llegeix
el diari, que mira la televisid, que viu la vida quotidiana,... pot dedicar una
part de la seva docéncia a reflexionar sobre determinats temes relacionats
amb Ueducacié en valors®. (E12:3)

Tot seguit hi ha algunes aportacions scbre com hauria de ser aguest espai
comn a totes les assignatures;

“La tutoria t¢ una série de vessants que tenen a veure amb Veducacis de
valors, i és el tutor gqui es dedica en aquest espai al tractament dels problemes
i dificultat quotidianes, al treball d’alguns temes transversals giie 1o
s'acaben en les assignatures en concret,... és a dir, destinar més que una
classe d’educacié en valors, un temps a la reflexit en valors de manera
sistemdtica. Per tarnt, no seria una classe d'dtica, siné dedicar un temps a la
reflexis de problemes de la vida quotidiana de la classe, a gilestions de tipus
socials...”.(E10:1) :
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L’existéncia d’un espai i un temps a l'educacié dels continguts actitudinals no
exclon la necessitat que des de cada una de les arees curriculars també es
treballin els continguts d’actituds, els valors i les normes.

D’altra banda, alguns professionals en Educacié Fisica es plantegen si els
continguts actitudinals han de ser especifics de cada bloc de continguts
(proposta del Ministeri) o comuns a tots els blocs (proposta del Departament
d’Ensenyament).

“Son dues propostes 1 totes dues tenen perills: 5i realmeni les actituds sén
independents dels blocs i constitueixen un tema general.. valia la pena
pasar-ho separat de tots els blocs de continguts. D’altra banda, aquelies coses
que es toguen sempre, poden no tocar-se mai i aixé implica un rise. El
plantejament del Ministeri de vincularlo amb determinats blocs és un
plantejament realisto, positivista | operatiu. Des d’un punt de vista conceptual
és millor el disseny d’aqui, perd té ¢l risc que és més purista conceptualment
peré que a Uhora de portar-lo a la practica..."por tanto sabido, olvidado” 1 al
final no es fa“. (E2:4)

Tal i com es reflecteix en aquesta darrera aportacid, tant una proposta com
l’altra suposen certs avantatges i també certs perills, per aixd aquest és també
un tema interessant de reflexio i analisi,

1.5. Valoracié de 34 continguts actitudinals
globals

A la taula segiient podem observar el grau d'importancia (valorat de 1 al 10} gque
té cada un dels 34 continguts actitudinals “globals’ que proposa el
Departament d'Ensenyament. En conjunt, tets aguests continguts son
consideren molt importants (mitjana de 8,2 sobre max.10)

8i els ordenem de major a menor puntuacid, obtindrem com a més valorats els
seglients:

Mitjana Desviacid

Respectar ilt.enir cura de les instal-lacions i material, tant propi 9,46 ,96
com comunitari.

Respectar les normes de joc, 9,43 1,03
Acceptar i respectar la diversitat fisica, d’opini6 i accié. 9,43 1,01
Mostrar acceptacio 1 respecte per si mateix. 9,30 1,20

TauLawim. 37
CONTINGUTS GLORALS MES PUNTUATS
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Analitzant els resultats a partir de cercar el contingut més puntuat de cada
grup de continguts proposats:

a) Amb relacié a un mateix
b) Amb relacié als altres
¢} Amb relacié a les norimes civiques i socials

d) Amb relacié al treball i camp de coneixement

Mitjana Desviacio

Amb relacid a un mateix: 8,46

Mostrar acceptacio i respecte per si mateix. 9,30 1,20
Prendre iniciativa i comportar-s¢ de forma activa i respectuosa en | 8,99 1,46
les activitats, tant individuals com col.lectives.

Mostrar interés per participar en les activitats escolars. 8,70 1,63
Respectar les prépies produccions, obres i les dels companys i| 8,68 1,82
COnpanyes.

Valorar el propi progrés. 8,66 1,63
Autoreflexionar sobre els propis comportaments. 8,36 1,51
Valorar positivament la imaginacid, Ja creativitat i el sentit 1adic. 8,43 1,60
Habituar-se a modificar, quan calgui, la prépia actuacio, 3,23 1,65
Ser rcsponsab’le en lestabliment de relacions amb les persones de | 2,20 1,70
lentorn.

Adquirir actituds d’interés i receptivitat. 8,07

Mostrar autonomia i decisié en les injciatives propies, al marge de | 7,97 1,73
| les influéncies e les alires persones.

Prendre consciéncia progressivament de la responsabilitat personal | 7,75 1,95
i dei compromis que comporta prendre decisions.

Amb relacis als altres: ' 8,38

Acceptar i respectar la diversitat fisica, opinié i accié. 9,43 1,01
Mostrar prespecte vers les altres persones, el seu treball i les seves | 9,13 1,45
dificultats,

Valorar I'esperit de col.laboracié per davant esperit de competicio. 9,04 1,59
Adquirir I'hébit de discutir i debatre en ciima de dialeg 1 mantenir | 8,64 1,68
una actitud de respecte i de comprensié envers eles altres persones.

Mostrar tolerdncia vers la diversitat d’oﬁinions. 8,61 1,62
Col.laborar i participar en converses i dialegs. 7,24 2,28
Interessar-se per dialogar sobre fets quotidians. 6,957 2,27
Amb relacib a les normes soclals 1 civigues: 9,1

Respectar i tenir cura de les installacions i ¢l material, tant propi{ 9,46 36
oIl comunitari.

Respectar les normes de jos. 9,43 1,032
Ser_responsable en el compllment de les normes basiques de| 9,24 1,43
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convivéncia

Acceptar les normes de funcionament de la ¢lasse i col-laborar en el | 8,23 1,17
seu compliment.

Responsabilitzar-se ¢n ¢l manteniment del material de classe i de la] 9,16 1,39
higiene, pulcritud i ordre de Taula.

Amb relacié al treball i al camp de conelxement: 7,3

Apreciar la constancia en la realitzacio del treball. 7,98 1,95
Valorar ¢l treball ben fet j ben acabat. 7.98 2,28
Mostrar curiositat i inquietud per experimentar. 7,83 1,95
Manifestar satisfaccid en reseldre problemes i comprovar idees. 7.69 2,02
Utilitzar amb precisio i rorreccié el vocabulari propi 1 especific de les{ 7,56 1,91
arees.

Interessar-ge per observar amb objectivitat. 7,42 2,04
Apreciar la bona organitzacié i presentacié del propi material i dels | 7,39 2,36
treballs.

Valorar criticament les informacions i propagandes emesses pels] 7,18 2,66
mitjans de comunicacid.

Ser conscient de la necessitat de recorrer a diferents fonts de] 6,33 2,63
consulta.

Tenizr interés per la recollida de dades. 6,03 2,66

TauLA MM, 38

VALORACIO DELS 34 CONTINGUTS ACTITUDINALS GLOBALS

Analitzant el grafic que s'exposa a continuacié podrem veure el resum dels
q P P

valors mitjans de cada grup de categories d'actituds.

Resum dels 34 C.A.

10 9,1
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Relacid a un Relagid als Relnormes  Relacid treball
mateix altres socials

GRAFIC MUM. 6
MITIANA DE PUNTUACIO DELS 34 CONTINGUTS ACITTUDINALS.

Si tenim present que les diferents actituds han estat valorades entre els valors
de I'1 al 10, tenim una puntuacid global molt alta entre la qual destaca el grup
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relacionat amb les normes socials i civigues (9,1), tenen puntuacions moit
similars els blocs corresponents a les actituds relacionades amb un mateix
(8,46) i amb els altres (8,38) i el bloc que t&€ una puntuacié mitja més baixa (7,3)
és el corresponent a les actituds vinculades al treball i el camp de coneixement,

Malgrat aquests continguts siguin molt valorats, determinats experts en el tems
consideren probleratiques les llistes grans, ja que suposen ¢l perill de ser
oblidades o de tenir-les poc presents en la practica didria;

‘B, el millor sistema no és comengar amb llistes d’actituds, valors i normes,
tacabes discutint si sén unes llistes generals o bé si sén especifiques,...
després de fer tot aixo 1 escalfarte moit el cap a Uhora de veritat et continues
quedard amb una llista més o menys curta i com havies comencat.

Bé més gue fer un llistat d'actituds i valors de cada drea ens houriem de
plantejar guines sén les coses que ens “grinyolen™—preocupen— a cada drea
constantment, i a partir d’aguestes coses buscar com treballar-les { buscar les
maneres de treballar-les és clar... Fer una mica el plantejament a Uinrevés 1
em sembla que en FEducacid Fisicw no tindriem ni mig minut de
dificultet”.(£10:5)

Referint-se als anteriors llistats, i des del punt de vista de PAdministracié, es
destaca que molts professors fins i tot els desconeixen:

“Moits professors no saben ni que existeixen! Les 10 actituds de I'éreq, molts
professors les incorporen perqué toquen | d’aquestes 10 trien la que més els
agrada “gaudir de Uactivitat fisica”. D’aquestes 10, en les primeres propostes
estaven estructurades en tres categories en relacié amb un mateix, en relacis
amb els altres 1 amb Uentorn. En quedar una llista de 10 indiscriminadament
potser li treu claredat.... Bn el segon nivell de concreci6 st que surten aguests
tres blocs” . (E2:4}

Segons les opinions anteriors, les grans Ilistes de continguts no faciliten gaire
la tasca del professorat i fins i tot en alguns casos una gran part de professors
les desconeixen.

1.6. Valoraci6 dels objectius de la matéria

8i finalment observem les dades obtingudes en relacié amb el valor atorgat als
diferents objectius de 'area d’Educacié Fisica, tots ells s6n altament valorats, A
la taula seglient presentem una relacié de tots ordenats de més a menys
importancia.

L'objectiu considerat com a més important és el vinculat al fet de gaudir de
Iactivitat fisica (9,32), i el menys valorat coincideix també amb Tobjectin
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relacionat amb l'expressid i comunicacié corporal (7,90). Aquestes dades
coincideixen amb la valoracié obtinguda en la valoracié dels continguts
actitudinals especifics d’Educacié Fisica. Amb aguesta coincidéncia també es
pot constatar l'estreta relacié que s'estableix entre ohjectius generals d'area i
els seus continguts actitudinals.

_ Objectius generals d'Educacié Fisica Mitjana ]
Valorar i fruir de Tactivitat fisica, amb vista al benestar fisic 1 mentai, tot 9,32 1,05
| practicant habits d’higg‘ene personal.

[ Conéixer i acceptar el prapi cos, com també les possibilitats de moviment. 2,11 1,42
Accedir al compertament social que faciliti el creixement individual mitjancant la 9,10 1,36

, participacié solidaria, la responsabilitat i el respecte & les altres persones,
especificament, la utilitzacié de relacions de cooperacié indispensables en una
activitat fisica col.lectiva.

Conéixer, identificar  utilitzar les habilitats i destreses especifiques fonamentals 8,80 1.42
de les activitats fisiques proposades al llarg de letapa, les quals han d'incloure
formes de desplagament i maneig d'objectes variades i diversificades.

Utilitzar les habilitats i destreses basiques corresponents a l'aceié meotrin fent 8,75 129
servir Pobservacid, andlisi i la imaginacid en la resolucié de problemes motius.
Conéixer i identificar i experimentar diverses activitats fisiques a la natura i en 8,55 1,38

medis diferents gue abitual, demostrant respecte vers Pentorn.

Assolir un dominl postural corporal i postural harmdnic amb millora de la 8,52 1,39
condlicid fisica de forma genérica.

Prendre consciéncia <e la propia situacid motriu en Pespai i en el temps en 8,36 1,52
relacié amb els altres persones, amb els objectes i en medis diversos.

Conéixer la realitat esportiva del seu territori i els recursos que li ofereix per a la 7,92 1,66
practica de I'activitat fisica com un a manera més d'utilitzar el temps liure.

Identificar i utilitzar formes de comunicacid expressives corporals, tot 7,90 1,48
desenvolupant ¢l sentit estétic i creatiu.

TatLaNm, 39
WV ALORACIO DELS OBJECTIUS DE LA MATERIA

Els tres objectius considerats més importants estan molt relacionats amb
questions d’actituds:

1. Gaudir de l'activitat fisica i adquisicio d’habits higiénics.,
2. Coneixement i acceptacid del propi cos.

3. Accés al comportament social amb solidaritat, responsabilitat i respecte a
les altres persones, utilitzant la cooperacia...

Els anteriors objectius van molt per davant de gfiestions de caracter més
conceptual i /o procedimental o técnic. Alguns professors ens n’ampliaven
detalls:
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“L’objectiu més important és que els nens disfrutin de Vactivitat fisica, gue
s'ho passin bé. Si el nen no s'ho passa bé 6 no disfruta movent-se... en
alguna cosa ens equivoquem! Cal aconseguir que la seva practica esportiva
sigut preser? tofta la vida, que tingui ganes de continuar practicant. 5%
aconsegueives que el nen s’ho passi bé, aconseguiras que adguireixi unes
habilitats; st no digfruta, no cal que busquis alire... Per a mi és el més
important” (E8:4)

“Per mi personalment el més important és que s'ho passin bs. Jo no em
proposo assolirun rendiment™.(E6:4)

“Per mi els objectius gernerals estan molt relacionats amb els contingues
actitudinals, o sigui prioritzo com a ohjectius de la matéria aspectes
actitudinals”.(E7:4)

1.7. Interpretaci6é dels resultats

L]

El professorat considera que els continguts actitudinals sém molt
importants, tot i que a la practica estem forga convencuts que es continuen
valorant més els continguts de procediments —-en Edmeacid Fisica- i
conceptes -en la resta de matéries. Els motius d’aquesta aparent
contradiccié poden ser la gran importancia que han tingut els conceptes
durant molts anys, tant en Pambit de ’escola com a nivell de 1a societat en
general,

La Reforma Educativa ha servit basicament per fer prendre consciéncia al
professorat de la necessitat de plantejar-se i reflexionar respecte aquests
continguts, igual que els de procediments i els de conceptes. Tot i aixi molts
professionals manifesten que aquests continguts sempre han estat presents
en la practica educativa. Creiem que el plantejament de la Reforma queda

sovint a un nivell molt tedric, i encara no estd prou assumit pel professorat i
les families.

Estem totalment d’acord amb L'opinié d’alguns experts que afirmen que si bé
la Reforma en general ha estimulat la reflexié sobre els tres tipus de
continguts, el seu plantejament s’ha interpretat sovint com a excessivament
burocratic i teéric. S’ha intentat forcar Pestructuracié dels continguits en
tres columnes, i a la practica aquest plantejament no sempre és correcte, ja

que els continguts estan molt relacionats entre si, i suposen una certa
transversalitat en el seu treball.

Daltra banda, no ens sorprén que un 99% dels enquestats consideri

I'Educacid Fisica especialment adequada per al treball d’aquests continguts
Ja que els professionals d’aquesta area tradicionalment havien reivindicat
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aquest caracter “especial” de la matéria. En certa manera, la Reforma ha
suposat un reconeixement d’aspectes que els mestres ja tenien molt
assumits. La cooperacid, la superacid, el caracter lidic... sén factors que
van molt implicits en la dinamica de la propia assignatura. Per tots els
motius exposats, sembla for¢a logic que es pugui considerar I'Educacio
Fisica una assignatura privilegiada per treballar-hi els continguts
d’actituds, valors i normes.

També volem destacar que estem d’acord amb la justificacié que fan alguns
experts en Educacio Fislca, indicant que aquesta és una matéria molt
procedimental, perd aixd no significa que els procediments hagin de ser més
importants que la resta de continguts.

El 77% del professorat considera que alguns continguts actitudinals sén
especifics de cada area curricular i, d’altres, s6n comuns a totes les arees.
Aquesta resposta ens sembla forca coherent, ja que el mateix curriculum
estableix uns continguts per a cada area i uns continguts globals. De totes
maneres, podem veure que els continguts es van repetint i I'inic que varia
és la freqiiéncia en qué apareixen a les arees. Per tant, pedrien considerar-
se gairebé tots comuns {només un 16,5 % dels enquestats respon que sén
comuns). El perill de situar-los Gnicament com a continguts comuns, és que
en considerar que €ls ha de treballar tot el professorat, no els assumeixi
ningit en concret. Aquest pot ser un dels motius segons els quals els
experts responsables de elaboracié dels dissenys curriculars han optat per
situar-los en les diferents arees i també en una apartat general, ja que s’han
de treballar des de cada area, pero també globaiment.

Estem d’acord en la necessitat de reivindicar un espai i un temps concret
per treballar continguts actitudinals que podriem considerar comuns a totes
les arees. Aquesta opcid sembla més adequada que el fet de poder dissenyar
una assignatura especifica. -

Els 34 continguts actitudinals globals han estat puntuats molt alts,
destacant-ne els relacionats amb les normes socials i civiques. Creiem que
en l'etapa d’educacié priméria es dona molta importancia al procés de
socialitzacié del nen i aguest pot ser un dels motius pels quals els
continguts inclosos en aquest bloc han estat molt puntuats. Un altre motin
que pot justificar aquesta puntuacié tant alta dels continguts relacionats
amb les normes socials, és que el seu redactat es refereix a aspectes molt
concrets, mentre que altres continguts sén més ambigus i poc precisos.

Les grans llistes d’actituds, valors i normes —proposta global del
Departament d’Ensenyament—, no faciliten ni orienten el treball als
mestres, malgrat que les propostes presentades en aquests llistats puguin
ser molt ben valorades. D'altra banda, en les entrevistes hem copsat
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veritables problemes quan demandvem als mestres que proposessin algun
contingut actitudinals important.

L'objectiu de “valorar i fruir de I'activitat fisica”, ha estai el més valorat
d’entre els 10 objecting generals de la matéria. Durant molts anys,
VEducacié Fisica shavia plantejat Gnicament objectius de rendiment,
mentre que a partir dels anys 80, l'esport recreatiu o esport per a tothom va
causar un gran impacte al nostre pais. Aquest fet sens dubte ha influit de
manera decisiva en un canvi de plantejament de I'Educacio Fisica escolar
on primava la técnica i el rendiment per davant de qualsevol altre objectiu.
Ara bé, aixdé pot comportar el risc d’aplicar la coneguda “llei del péndul?, i
que alguns mestres entenguin que Pinic objectiu ha de ser passar-ho bé.
Entenem que no ha de ser aixi sino que, a més de passar-ho bé, shan
d’aconseguir altres objectius educatius.

Els objectius i continguts actitudinals relacionats amb I’ambit l'expressié
corporal 56n els que s"han considerat menys importants en relacié a la resta
d’objectius i continguts. Aquesta infavaloracié pot ser deguda possiblement
a la manca de formacié dels mestres en aquest ambit, i a una concepcié de
I'Educacié Fisica més propera a la millora d’aspectes relacionats amb el
rendiment o a les habilitats esportives, que han sigut les corrents
dominants durant molts anys. '

- 295 -






2. Tractament dels continguts

actitudinals

2.1. Programacid

Un 70% del professorat enquestat considera que és possible i necessari
programar els continguts actitudinals, mentre que un 8% considera que no és
possible i un 17% no ho considera necessari. Malgrat aquests resultats només
un 60% manifesta que realment els programa, mentre que un 34% no ho fa.

Possible?

100%
80% =
60% o
20%
20% 4

0%

GRAFIC N7
CREUS POSSIBLE PROGRAMAR BLS CA?
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Necessari?

Si No No respon

GRAFIC NUM, &
CREUS NECESSART PROGRAMAR ELS C.A7

Els programes?

GRAFIC NUM. 9
ProGRAMESELS C. A7

Malgrat que en el qiiestionari un 60% dels mestres manifesta que programa els
continguts de caracter actitudinal, en l'analisi de documents dels centres
especifics investigats podem constatar alguns aspectes en relacié a aquest
tema:

A traves de l'andlisi de documents realitzat, hem constatat que la programacid
de continguts - conceptes, procediments, i actituds- en un segon nivell de
concrecid, sovint és queda reduida a una copia gairebé literal de l'exemple
proposat en el document oficial del Curriculum.
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En un dels centres investigats, no hi ha cap document escrit en relacié amb
aixd, i la mestra de la matéria ens diu, respecte de la necessitat de programar-
los, el segiient: :

“Com a minim s’han de pensar quins s’han de treballar per tal d’organitzar-
los. Si programar vol dir escriure’ls, jo personalment no ho faig, peré hi ha
aspectes com ara lo competitivitat que abans no se'n parlava i ara ¢s té molt
present. BE, com a reflexit estd bé, peré que s’hagin d’arribar a posar damurnt
d'un paper... per exemple el segon nivell de concrecis, hi ha molta palla
sintactica, sembla que estiguis obligat que hi hagi una correlacié entre
coneeptes, actituds i procediments. I aixd és palla, sén ganes de tenir les tres
columnes plenes”.(E6:4)

Als els centres en els quals hi havia documentacié escrita sobre el tema, hem
constatat que en la concrecié del tercer nivell de concrecié, i sobretot en la
programacié diaria, sovint desapareixien totalment els continguts de caracter
actitudinal, presentant-se Unicament els continguts de tipus procedimental.
Aquest fet €s ratificat amb la opini6 segiient: .

Jo erec que s'han de programar i que els professors els programen i aixé no
és un problema, el que el professorat no fa després és “baixar-los”, concretar-
ios en la practica. O sigui, quan preparen un crédit o unitat didactica, sels
plantegen, els escriuen, pero després aquests no apareixen a les sessions. A
les sessions inicament apareixen procediments.(E4:4-5)

Alguns professionals entrevistats manifesten que, en general, els continguts
actitudinals shaurien de programar, peré que no sempre es programen:

“Si, han de programar-se els continguts actitudinals, sobretot st no hi ha un
projecte de centre molt unificat en aguest sentit. Perd el cert és gue pogues
vegades es programen i si es fa, no passen de ser lleugers sermons” (E14:3)

Contrastant amb l'anterior afirmacis, algun expert afirma que no sempre és
necessari o possible programar-los ja que molts continguts actitudinals van
implicits en la practica quotidiana i sén imprevisibles. Tot i aixi, s’han de
preveure:

"Bé ki ha aspectes que s’han d’escriure, $’han de preveure, etc., preré whi ha
d’altres que no es poden planificar - programar, per exemple, Uassemblea de
classe.

En Educacté Fisica tampoc sempre pots preveure quan sortira un conflicte i
hauras d’aturar el jog, fer una rotllana i comentar que no es pot jugar d'una
determinada manera. Perd st que pots preveure que un determinat dia has
d'aturarte i reflexionar sobre la higiene, per exemple, la seva importancig,
ete.”(B10:6) '
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D’altres persones remarquen que, si bé sovint es programen a nivell general —
objectius, primer i segon nivell de concrecié...- queden a un nivell molt tedric, i
no apareixen en la programacié diaria. Segons la seva opinid, aquests
continguts es van tremsmetent de manera poc sistematica, immersos en la
prépia practica. i malgrat les dificultats cal programar-los:

“Crec gue s'han de programar, sequenciar, i avaluar. Crec que el professorat
els formula com a objectius didactics, el que passa és que després no
dissenyen activituls d'ensenyament-aprenentatge especifiques. Crec gue
utititzen les altres per dir que ja els treballen. O sigd, pense que com a
objectiu didactic apareix, perd després en el disseny d’activitats E-A no es
tenen en compte, 1 s'avaluen poc” (E9:7)

“Jo crec que si gue s'haurien de programar. De la mateixa manera que es
programen els continguts conceptuals i procedimentals també s’haurien de
programar els d’actituds, valors i normes, perd no existeix una tradicié per
part del professorat i, a més, tampoce no sap massa com fer-ho.(E11:6)

Des de I'Administracié es planteja més com una obligacid el fet de programar-
los:

St es dar que els programen —als mestres—, jo crec que si.. bé jo entenc
que ho han de fer! Ara bé el coneixement directe de si ho estan programant ©
si ho estan avaluant ho tenen els inspectors, que sén els responsables de
veure els projectes curriculars on tot aixé ha d'estar establert i fan el
seguiment més directe de si aixé s'estd complint o no, perd en principt des de
PAdministracié s’han posat tots els mitans per tal gue aixd sigui aixi.” (£15:2)

Respecte a si els continguts actitudinals shaurien de programar, un inspector
en diu:

“Penso que si. Es molt costés perd s’han de programar. Ara bé hi ha certes
actituds que no es poden programar, com per exemple no tirar papers a
terra.” (E2:4)

Altres opinions interessants de destacar, s que els continguts actitudinals es
van transmetent de manera poc sistematica, perd que el professorat els té
presents i que van implicits en la practica diaria:

“Segons la reforma, s’haurien de programar, aixé no significa que a la realitat
els professors els programin. Penso que el prafessorat els té presenis
constantment a trets generals en les diferents unitets de programacié 1 gque
estan implicits amb la prapia practica didaria, i de mica en mice es van
transmetent, sense que sigui d'una manera sistemdtice... El trebadl de les
actituds és innat, constitueix una manera d'impartir la docéncia... no cal tenir-
ho per escrit perqué es va donant en la propia realitat educativa Exemple: yuna
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sttuacio d’agressié, el professor déna una resposta immediata... no es
plamteja s’h ho programa ¢ no”.[E1:4)

En Ia preparacié de la sessié d'Educacio Fisica, el professorat valora sobretot
aspectes de caracter motivacional (valor de 2,73 sobre un maxim de 3), aspectes
organitzatius (2,57) i aspectes de caracter actitudinal (2,61). L'aspecte
considerat com & menys important respecte dels proposats sén els relacionats
amb la millora i exigéncia en el rendiment de I'alumnat. En el grific segiient, es
pot veure el conjunt d'aspectes proposats i la valoracié de cada un.

Aspectes importants en la preparacié de la sessid
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Organitzatius Motivacid Saguiment Fogressid Aspectes Rendiment
prograrms tasques actitudinals
GRAFIC MM {0

ASPECTES IMPORTANTS ENN LA PREPARACIO DE LA SESS10

Del grafic anterior es desprén que des dun punt de vista de Topinié del
professorat els aspectes actitudinals sén considerats importants en la
preparacié de la sessié, aixé no significa necessariament que aquests es
programin de manera sistematica. D’altra banda, Taspecte valorat com a més
important de la preparacié de la sessié, és la motivacié. Cal remarcar que la
motivacié també forma part dels continguts d’actituds, valors i normes.
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2.2. Temps diferenciat o simultani?

Davant de la giiestié de si cal que els continguts actitudinals ocupin un temps
diferenciat respecte del tractament dels altres dos tipus de continguts, només
un 6,5% considera que es requereix un tractament diferenciat, un 61% opina
que el tractament ha de ser simultani { un 30% manifesta totes dues opcions.

Temps ?
100% o
80% =
60% =
40% -
20% o
0%
Diferenciat Simuitani Arhdues No respon
GRAFIC NUM. 11

TEMPS DIFERENCIAT O TEMPS SIMULTANI?

La conseqiiéncia més immediata de dedicar un cert temps al treball dels
continguts actitudinals és que es redueix el temps dedicat als altres continguts.

Distminuir temps practica?

3%

42%

@S
@ No
MNo contesta

GrAFIC NUM, 12

DISMINUIR EL TEMPS DE PRACTICA?
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Cal destacar que mentre un 55% del professorat estaria d'acord a disminuir el
temps de practica real per dedicar un temps exclusiu a aquests tipus de
continguts, un 42% opina. el contrari.

En realitat, hem pogut observar com for¢a sovint es dedicava una part del
temps de la sessié d’Educacié Fisica al treball de continguts actitudinals. En
determinades sessions el mestre aturava la classe i introduia un element de
reflexio, una petita assemblea, explicacions sobre aspectes higiénics, etc ;

“Per exemple quan sorgeix un conflicte, jo aturo la classe, i com tu també has
pogut veure, els mateixos nens poden aturar la classe si consideren gue hi ha
un conflicte: ha passat alguna cosa important, un nen plora.... per tant, 4ixd
s'ha de resoldre i aixd és prionitari a les classes. Com ho resolts? Aturant ta
classe i parlant, interitem rescldre-ho entre fots, jo em considero un més”.
(E8:3)

D'altra banda, hem pogut observar que moltes vegades, dins de la mateixa
classe practica, es dedica un ceri temps de la classe a aspectes de caracter
purament actitudinal. Aquest fet, evidentment repercuteix en una disminucié
del temps real de classe.

‘La sensacid és que la classe ha estat molt vurta, { no ha donat temps per
controlar el qué havien de fer, ju que sense adonar-se’n ja eren quasi tres
quarts de dotze. La classe ha comengat uns 8-10" més tard, com que han
d’acabar 10’ abans per canuviar-se, el temps passa volant. En aguestes edats,
st que es freballen aspectes higiénics; en classes d’lh és molt jﬁst per
treballar bé els altres continguts”.[OB. centre 1, sessib 9)

Si tenim en compte que, segons els resultats del qiestionari, la mitjana de
temps total dedicat a una sessié d’Educacié Fisica és de 63 minuts, i el temps
real de classe és de 48 minuts (taula 40}, dedicar un temps especific a la
transmissié de continguts actitudinals pot suposar una reduccié important de
la durada global de la sessié practica.

Distribucié del temps de classe Mitjana {minuts)} Desviacié

Temps total de classe 63 18

Temps real de ¢lasse 48 15

Desplagaments 7 3

Canvi de roba/vestit &' 4,3

Dutxa o 6
TavLa win, 40

DISTRIBUCIO DEL TEMPS DE CLASSE

Finalment, la discussié és molt més complexa del que aparentment pugui
semblar, ja que alguns experts opinen que si els continguts actitudinals, van

- 303 -



ANALIS] DELS RESULTATS

implicits amb la practica, encara que es programin, no necessariament han 4’
absorbir un temps i un espai determinat, d’altres opinen el contrari.

“Els continguts actitudinals es vehiculen de manera implicita en la pradica
educativa. D'ertrada, encara que es programessin, en principi, no haurien de
que necessitar un espai 1 un temps especifics. Una cosa és programar-los 1
una altra cosa és absorbir un temps”.(E11:6)

“Hi ha cortinguts que haurien de sequenciar-se i programar-se en relacid amb
dates concretes, perd aitres han d’estar presents en cada moment davant
Vactuacté de professors 1 alumnes”.(E14:4]

2.3. Estratégies metodolégiques

Si analitzem les estratégies metodologigques més utilitzades en les sessions
practiques diaries per treballar continguts actitudinals, el professorat
d’Educacié Fisica entrevistat destaca com a mecanismes més habituals el
dialeg, i la reflexidé sobre situacions conflictives i el recull de la sessio. Les
estratégies menys utilitzades sén la utilitzacid de diaris de classe, possiblement
perqué aquests s'utilitzen més en edats més avancades.

“Jo crec que no, bé, no sabria qué dirte... Una metodologia, una estratégia,
seria el metode dei cercle, el didgleg... per exemple, les assemblees de classe,
les bustia de suggeriment... Jo a classe em funciona molt el didleg, jo que es
produeix una reflexié immediata, quan hi ha aspecltes que et depassen,
llavors organitzes una assemblea a Uaula.. *(E8:5)

A la taula segilient podem extreure la puntuacié obtinguda en cada una de les
estratégies, valorada de ¢ a 3 (0 = mai; 1, algun cop; 2, sovint i 3, diariament}.

Esatratégies

Biistia de suggeriments ,31 ,62
Comentaris de videos o textos ,85 .72
Treballs (murals, fotografies...) ,B6 76
Diiaris de& classe 29 ,97

TavLANM. 41
PRINCIPALS ESTRATEGIES
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A lapartat segiient, analitzarem com el dialeg i ia reflexio es treballen a les
classes d’Educacié Fisica observades, i de quina manera el professorat els
aplica a les practiques diaries.

En els documents elaborats pels centres observats, es pot constatar que en tots
ells es fa una incidéncia explicita a una determinada manera de fer, una
metodologia de treball general a totes les drees. Alguns centres ho concreten en
el PEC, d’altres en el RRI, etc de manera més concreta o més general shi
recullen aspectes com, ara aquests:

"Respectar les persones i 'entorn

Fomentar la cooperacid i el treball en equip

Aconseguir un didleg des d'un ambit de respecte i llibertat per tal de
promoure la no violéncia en als alumnes” {PEC, Centre 1)

Preguntant als experts en valors i a professionals encarregats de la formacié de
professorat, sobre la necessitat d’utilitzar els tradicionals métodes o técnigques
d’educacié en valors com ara la clarificacié de valors, discussiéo de dilemes etc.
en les classes d’Educacié Fisica, apareixen diferents reflexions sobre aquest
aspecte:

“Bé, hi ha de tot, perd en general sén metodologies potser més pensades per
treballarles en un espai especific —la tutoria per exemple— i evidentment i
ha una qiiestié d'adequacié a les edats... Alguns dels instruments aplicats als
més petits no funcionen, peré també es podrien adaptar i simplificar, Perd jo
ne crec gue aguestes metodologies representin inica manera de treballar en
valors 1 menys la manera més adequada de treballar-ho en les diferents
arees, segur que hi ha altres maneres...”.(E10:7)

“Des del meu punt de vista, entenc que els anomenats métodes tradicioncals

- de clarificacié de valors, discussié de dilemes, rol playing, ete. {gue no
resulten ser tan tradicionals), poden ser mol efectius per el desenvolupament
dels comtinguts actitudinals, peré sempre que després existeixi una veritable
projeccié en Pambient general del centre, jo que si no és aixi, es reduiran a
sermons rebuts a la classe d’éfica o en una certa assignatura o amb un
determinat professor. Pot passar una cosa semblant al que passa amb
Portografia, 1 és que els nens es preocupen de no fer faltes turdcament quan
estan fent un dictat o quan estan elaborant una redaccid per a la classe de
llengua, perd no els sol preocupar el que passa si la redaccié és per a ia
classe de Congixement del Medi”.(E14:4)

A les classes d’Educacié Fisica ohservades, hem pogut veure que els métodes
descrits no sutilitzen. Segons els experts, cal una adaptacié i simplificacié
d’aquestes técniques, ja que entre les técniques pures i la realitat hi ha una
distdncia enorme.
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Els principals problemes derivats de la utilitzacié d’aquestes técniques
especifiques, sén que representen instruments molt tedrics i a vegades poc
adequats a l'edat dels nens d’educacié primaria:

“Almenys aquests métodes, tal com s’han pensat de manera tedrica, son
dificils que en algunes edats es puguin aplicar; ara bé, una altra cosa son les
adaptacions, ja que a un nens de sis anys se li pot proposar un dilema senzill
i &s pot _fer una adaptacioé dels passos formals de la técnica..."(E11:7)

*Es pot afirmar que entre les técniques pures i lu realitat escolar ki ha una
distancia tan enorme que quasi no trobes cap técnica de les descrites § fins {
tot observant persones gque s'han format en ambit de metodologies
especifiques i que en el seu pensament les tenien assumides de manera molt
clara, perd que no les utilitzen, Bé, esta fora de dubte que sén instruments
utils, que serveixen...perd una classe és una realitat molt més complex...és un
rerefons que estd bé, i gque serveix per adonar-se gue per trebailar
determinades actituds i determinats valors, disposem de métodes molt vdlids
que es poden fer servir, peré que quan els incrustes en una classe poden
agafar una altra forme..."(E10:7)

Molts professionals coincideixen que més que unes técniques especifiques el
que realment importa és "actitud general del professorat, la seva manera
d’actuar, la manera de comunicar-se, la forma de vestir, etc..

“Com a estratégia basica per a lUensenyamert de les actituds em centro
Sonamertalment en el praofessor: com més coneixements tingui, com més
recursos disposi, com més equilibrat estigui, com més bones relacions
estableixi amb els seus alumnes, creard sttuacions adequades per tal que tot
allé que faci funcioni. No es pot transmetre illusis , tolerancia, etc, amb crits, 1
enfadat... Es fonamental que el professor treballi també amb la col-laboracié
dels atumnes, ferlos participar en les decisions, efc.”.(E3:3)

A l'apartat 4 d’aquest capiol, tractarem de manera especifica la importancia de
Pactuacié del professor en el treball dels valors, les actituds i les normes.
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2.4, Criteris d’avaluacio

Segons les dades obtingudes en el giiestionari, els criteris davaluactd més
utilitzats pel professorat d’Educacié Fisica en els diferents cicles de primaria

son:

Cicle

Cicle Cicle
Tnicial Mitja Superior
Autoavaluacid de Valumne 13,8% 23,2% 51,2%
Proves dlexecucid practica 47,2% 71,5% 79,7%

Treball dizari de clagse

Actitud de l'alumne a classe (interés, participacié...)

T8%

85

85,21%

Progressié fnivell inicial-final) 63,%%0 75,6% 78%
Registre d'assisténcia i puntuatitat 37,4% 44 T 483,8%

TauLa NIM. 42
CRITERIS D’ AVALUACIO

De Tanalisi dels resultats expressats en la taula anterior es desprenen les
valoracions seglients:

Els criteris d’avaluacié més utilitzats es fonamenten en la valoracié de Tactitud
de l'alumnat (interés i participacié) tant en el cicle inicial, com en el cicle mitja
i superior.

L’autoavaluaci®é s'utilitza de manera progressiva en la mesura que
sincrementa l'edat, aixi com també slincrementa la utilitzacié de proves
d’execucié practica de manera proporeional a I'increment dels cicles educatius.

En lavaluacié té una gran importancia el treball diari realitzat a les classes i
tambe la progressid de I'alumne respecte del seu nivell inicial.

D’altra banda, €l registre d’assisténcia i puntualitat té menys incidéncia en
lavaluacié, fet que sembla bastant légic ja que lassisténcia dentrada és
'obligataria per a tots els nens i nenes i la puntualitat és un aspecte que a
vegades té una dependéncia no només del propi alumnat siné que pot dependre
d’altres factors {pares, professorat, etc.).

31 bé un dels aspectes considerats importants en Pavaluacié de la matéria és

I'actitud de I'alummne per davant de la realitzacié de les proves practigues (taula
42), en I'anlisi de documents de centre no sempre es déna tanta importancia a
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lavaluacié d’actifuds com es manifesta en el qiestionari. Un exemple
d’enunciats per als informes d’Educacié Fisica del cicle inicial és aquest:

“Ir trimestre (10 frases): no apareix cap enunciat referent a actituds, valors i
NOrMmes

2n trimestre (10 frasesj: en quatre enunciats (dos de positius 1 dos de
negatius) es valoren aspectes actitudinals referits al nivell de treball i
participacié / en guanyar i en perdre.

3ritrimestre (10 frases): dos dels enunciats fun de positiu i un de negatiu) fan
referéncia a la participacté 1 al respecte als altres”. (Informes, Centre 3)

A les entrevistes també shan recollit alguns aspectes derivats de l'avaluacio
que en el qliestionari no ens permetia incloure, i que considerem de gran
interés:

En general es considera interessant i necessari avaluar eis continguts
actitudinals; ara bé, hi ha una gran dificultat per avaluar els aspectes de tipus
actitudinal:

of tant que s'han d'avaluar, de la mateixa manera gue avaluem tota la resta.
Dificultats? Bé, el problema és Uenregistrament sistemdtic, és Passignatura
pendent, sempre tens més clares les “puntes” pel que fa a les actituds... per
mi em faltaria un mecanisme d'enregistrar aixd, perd ens n'anem sortint.
Quant tens els nens de primer a sisé acabes coneixement tant els nens que...
ot costen més els petits perqué és el primer any que els tens, per¢ els de sisg
Ja saps de sobres de quin peu calcen, i com van evolucionant...(E8:5)

S6n molts els professionals que manifesten gque hi ha una manca
®instruments adequats per avaluar els continguts actitudinals, perd a la
vegada s'insisteix i es reivindica sobre la necessitat d’avaluar-los:

“Una de les gran caréncies en el mon de lVavaluacid és lo mancanca
dinstruments, i en els cursos que imparteixo sempre em demanen que els
parti d'avaluacié dels CA i he de confessar que ne hi ha instruments, 1
finalment acabes fent un disseny a la mida, buscant els instruments que hi
ha en el moén de U'EF quin seria el que s'acomoda a les necessitees del CA
perd hi ha un buit i quan el mestre o Hicenciat es troben en aguest buit, passa,
{ quan arriba la nota el fet actitudinal passa a ser un coeficient corrector
traves de les seves impressions” {£4:5)

“Segur gue no hi ha suficients instruments per avaluar-los, peré d’altra banda
jo crec que tots els mestres els tenen molt presents 1 ho fan de manera molt
espontania: només cal anar a una reunié d’'avaluacié de mestres per adenar-
se gue no podem gfirmar que les actituds no s’avaluin ans ol contrari, ja que
s'avaluen molt™ [E10:7)
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*Crec que potser st que els avaluen, pers no els avaluen de manera objectiva.
No crec que elaborin registres objectius, no feren instruments per
sistematitzar-ho".(E9:8 )

“De fet, els professors no disposen dinstruments adequats per a lavaluacid
de les actituds i resolen el problema com bonament poden”.[E14:4)

*Considero que el professorat no té suficients instrunents per avaluar
actituds. El que jo he vist més a les escoles, és que el professor té una llista
de frases estandarditzades d’allé que vol valorar —una en positiu, una en
negativt i una en neutral— , 1 selecciona les fruses més reprasentatives per a
cada alumne” {£11:8)

Malgrat la gran dificultat d’avaluar aspectes d’actituds i valors, hi ha un gran
interés perqué aquests estiguin presents en lavaluacié i els informes dels
alumnes,

També es remarca la diferéncia entre avaluar i qualificar, fet considerat com a
totalment necessari per tenir un coneixement del procés educatiu. En
conseqiiéncia l'avaluacié de les actituds ha de ser de caracter qualitatin.
Alguns professionals fan propostes concretes sobre com avaluar els alumnes:;

‘Bé, jo emtenc que valorar les actituds ha de ser amb comentaris. En
qualsevol avaliacié sobre actituds, han de primar aspectes qualitatius per
sobre de qualseval altre aspecte. Jo, per exemple, prefereixo una entrevista
cada tres mesos d'un alumne, que no pas linforme trimestral, fred, etc”.
(E11:8)

“Quant a 'avaluacid, el meu plantejoment és que s’han d'avaluar [aixé no vol
dir qualificar} els continguts actitudinals, ja que és una forma necessaria de
saber si el procés d’ensenyament i aprenentage ha tingut efecte o no.j...] Pel
que fa als instruments que cal utilitear per avaluar els contingtts actitudinal's
destacaria Uobservacié, I'entrevista, les escales i els quaderns de classe,
Possiblement la primera, encara gue no sigui la més senzilla, resulti la
técnica que més evidencia ens aporti del grau en queé els confinguts han estat
no sols apresos, sind també assumits®.(E14:4)

“Cal avaluarles en referéncia als objectius terminals. No ha de ser una
avaluacié qualificacid, siné en relacié amb els okjectius macros per poder
ajustar la programacis. Cal conéixer el que Ualumne sap fer i no sap fer,
quines dificultats &, quins déficits 1, quines recomanacions es poden fera
les families... L'avaluacié ha de tenir un cardcter qualitatiu i Ualumne ha de
participar en aguesta avaluacis”.(E2:5)

- 309 -



ANALISI DELS RESULTATS

2.5. Interpretacio dels resultats

+ Afirmar que un 60% del professorat programa els objectius actitudinals tal
com es desprén dels resultats del giiestionari és, sens dubte, un resultat
sorprenent i des del nostre punt de vista forca dubtéds, ja que amb el
contacte amb les escoles, hem vist pocs professors que realment
programessin l'assignatura. Interpretem que possiblement quan els mestres
contesten que programen els continguts actitudinals no ho interpreten en el
sentit del que nosaltres enteniem per programar. Si programar significa
escriure en uns papers els diferents objectius, continguts, etc., creiem que
sén pocs els mestres que ho fan. Ara bé, si per programar entenem
preveure, pensar, reflexionar, tenir presents —encara que sigui
mentalment— aquests tipus de continguts, possiblement molts professors
els programin.

De totes maneres, com que Administracid ha insistit molt en la necessitat
de programar tots els comtinguts, i en alguns moments s’ha donat un
caracter d’obligatorietat a la programacid, resulta for¢a logic que els mestres
contestin afirmativament a la quesfié plantejada. Recordem que un dels
perills esmentats en el qliestionari era aquest:

“Souvint els subjectes proporcionen respostes que s’adaptin a les seves
tendéncies, protegeixin els seus interessos, els colloguin en posicions
favorables, satisfacin [linvestigador © s'gjustin a les pautes socials
acceptacdes” (1981, Van Dalen i Meyer, en Teixidé 1295:499)

« Un altre aspecte que volem destacar en relacié amb la programacié dels
continguts actitiudinals és que tal com s’ha anat implantant la Reforma,
molts professors s’han vist obligats per part de Administracié a tramiifar
una série de documents com els PCC i PEC, amb els quals en certa mesura
els permet afirmar que programen agquests continguts, perd aquest tipus de
programacid sovint es queda a un nivell tedric i burocratic i es limita a una
copia literal de les propostes de les administracions, de manera que serveix
poc per a la practica educativa diaria.

¢« 3i la majoria delg continguts actitudinals van implicits amb la practica
diaria, tal com afirmen alguns experts en el tema, com és possible
programar-los? Entenem que hi ha alguns continguts que no sempre es
poden programar, d’altres, en canvi, si gque é&s possible i necessari
programar-los.

* En relaci6 amb el temps que han d'ocupar els coniinguts actitudinals, €l
professorat considera majoritariament que ha de ser un temps simultani als
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alires dos tipus de continguts. Creiem que s’hauria de matisar i concretar el
que entenem per temps diferenciat. Si temps diferenciat slinterpreta com
un temps complementari al de la classe d’Educacié Fisica, o bé substituir
alguna classe practica per algun tipus de “sessié tedrica”, podem afirmar
que en general a primaria aixé no s'aplica. Ara bé, si com a temps
diferenciat ens referim al fet de dedicar part de la sessié practica a
reflexionar sobre un tema, fer una assemblea, etc., hem pogut constatar que
aixo és forca freqiient a les classes d’Educacié Fisica.

Un 35% del professorat estaria d’acord a disminuir el temps de practica real
per dedicar-lo exclusivament a aguests tipus de continguts, perd un 42%
no hi estaria d’acord. Aixd ens indica que hi hauria forca resisténcies d’un
nombre considerable de professorat en dedicar-hi un temps exclusiu.
Creiem que si a tots els centres es complissin els horaris establerts per
Educacié Fisica, dedicar un cert temps exclusiu aquests continguts no seria
greu. Fins i tot es podrien preveure com a continguts a treballar en dies de
pluja o de molt fred si el centre no disposa d'espais adequats. Dalira banda,
s’haurien de continuar treballant també immersos en la mateixa practica
didria.

Els mestres sdn conscients que els continguts d'actituds i valors sén
importants i que s’han de treballar, perd molt sovint no saben resoldre el
com treballar-los, i com avaluar-los. En tot cas, no sutilitzen estratégies
especifiques. El didleg i l'assemblea de classe sén les estratégies més
utilitzades per treballar d'aquests continguts. Podem considerar que el
didleg i Yassemblea sén técniques? Sén continguts?

L'avaluacié constitueix un dels principals problemes de cara al treball del
continguts actitudinals, ja que el professorat considera que no hi ha
instruments per avaluar-los, Si bé els mestres manifesten que avaluen
lactitud dels alumnes —es constata en lanalisi de documents—
desconeixem amb quins parametres o criteris s’avalua "actitud” ja que en
els informes dels centres es prioritzen aspectes procedimentals per sobre
dels actitudinals. També, sembla ser que els mestres tenen problemes per
avaluar de manera més o menys sistematica i objectiva. Es més aviat una
avaluacié subjectiva i intuitiva? Segons hem pogut veure, agquest €8 un
tema conflictiu i encara per resoldre per a molts mestres.
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3. Caracteristiques dels

continguts actitudinals

Concretar i definir les caracteristiques dels principals continguts actitudinals
que es treballen a les sessions d’'Educacié Fisica és, sens dubte, un repte molt
dificil que requereix la utilitzacié duns instruments més aviat de caracter
qualitatiu, que no guantitatiu, ja que el treball sobre el coneixement de les
actituds i els valors requereix d’'una metodologia més interpretativa,

En els apartats anteriors hem recollit opinié dels mestres sobre el que pensen
que fan a les classes d’Educacié Fisica en relacié amb les actituds, valoracié de
la proposta de la reforma, etc. Maigrat que a través del qiiestionari, i també amb
les entrevistes i I'andlisi de documents haguem copsat 'opinié general sobre el
que diuen que fan els mestres, creiem que fonamentalment és l'observacid,
linstrument gue ens aportard una informacié més fidel al que realment
succeeix a les practiques docents. Per tant, per analitzar aquest apartat ens
basarem sobrefot en la informacié obtinguda en les observacions. Adquesta
informacié sera contrastada i ampliada amb les dades aportades mitjancant els
altres instruments.

Un dels propésits de la investigacié és conéixer i identificar els principals
continguts actitudinals que hi ha a les classes d’'Educacié Fisica, Per aquest
motiu, en aquest apartat hem agrupat una série d’aspectes que ens semblen
directament vinculats amb els continguts actitudinals, perd serd a lapartat de
conclusions i, contrastant amb aspectes relacionats amb el marc teéric d’aguest
estudi, on podrem precisar si els aspectes que descrivim en aguest apartat es
poden considerar continguts actitudinals o no.

D’altra banda, tampoc no pretenem afirmar que els continguts actitudinals que
hem recollit a Pestudi, siguin tinicament i exclusivament els que presentem i
que tampoc n’hi pugui haver d’altres. Cal remarcar que hem anant agrupant
una série de factors que creiem molt relacionats entre ells i els hem donat una
denominacié que hem cregut apropiada, perd que també podrien tenir-ne
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d’altres. Per exemple, tots els aspectes que hem agrupat amb el titol de
“superacié”, podrien ser denominats “esfor¢ per..”, “millora de...” També la
“cooperacié” podriem haver-la identificat com a col-laboraci6...

A lapartat 2.2.2.3 del cap. [V referit al tractament de la informacié obtinguda
amb Fobservacié, hem exposat de quina manera s’ha anat realitzant el buidatge
de les observacions realitzades en els centres. Un dels aspectes que ens ha
permés concretar els diferents apartats, ha estat donar una definicié dels
principals aspectes que s’englobaven a cada un dels apartats establerts. A
Pestudi no preteniem fer definicions de diccionari de cada un dels aspectes
recollits, ni entrar en la complexitat terminoldgica i conceptual de les actituds
i/o els valors, sind que l'objectin de les definicions era facilitar la identificaci6
de trets comuns al que podiem considerar-ne una determinada actitud. Aixi
dones, en els apartats que presentem en aquest capitol, a partir de cada actitud
descrita, presentem una breu definicié, que ens permet entendre el conjunt
d’aspectes que engloba.

Per acabar aquesta introduccid, presentareni en primer lloc una visié general de
la informacié obtinguda des d'un punt de vista guantitatin i a continuacioc
farem una anilisi més qualitativa de cada un dels factors més rellevants que

han anat sorgint a traves de les observacions. Els apartats que plantegem son
¢ls segiients:

3.1. Analisi general des d’'un punt de vista quantitatiu
3.2. Actituds en relacié amb un mateix

3.3. Actituds en relacid amb els altres

3.4, Actituds en relacié amb les normes

3.5, Actituds en relacié amb la matéria.
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3.1. Analisi general dels resultats des d’un

punt de vista quantitatiu

Tal com hem dit a la introduccié d’aquest capitol, I'analisi i €l coneixement de
les actituds requereix d’'un tractament més qualitatiu que quantitatiu, perd una
primera aproximacié general sobre la tipologia de les actituds que han estat
més freqiients en les sessions observades es pot abordar dels d'un punt de
vista quantitatiu.

L’analisi quantitativa, ens permetrd conéixer globalment el nombre de
situacions actitudinals que s’han donat al llarg de les sessions observades. Eg a
dir, sabrem en quantes vegades hi ha hagut situacions cooperatives, quantes
situacions competitives, etc. Aquesta informacié ens déna una orentacié
general de la situacié i dels principals aspectes que han anat apareixent i que
hem considerant d’interés,

En els apartats seglients presentarem una segona interpretacié de les dades
des d'un punt de vista totalment qualitatin. A més de conéixer quantes vegades
hi han hagut situacions col.laboradores —per exemple—, estudiarem en quines
circumstéincies es donava la collaboracié, quin tipus de collaboracié apareix a
les sessions d’Educacié Fisica, aspectes diferencials de la collaboracié en
funcié dels centres observats, en funcié de Pedat dels alumnes, analisi
d’exemples concrets, etc. Sens dubte aquesta informacié constituira Pelement
essencial de l'analisi dels resultats obtinguts.

3.1.1. Analisi quantitatiu

En primer lloc, hem de remarcar que només hem utilitzat un total de 13
hores/centre per tal de fer aquesta analisi, ja que partiem duna certa
desigualtat gquant al nombre d’hores observades per centre. Aixé ha suposat
prescindir d'algunes sessions, perd a la vegada ens ha permés donar una
informacié més equilibrada. A partir d'aquesta precisié, podem comencgar a
interpretar les dades obtingudes en les chservacions.

Al llarg de les 46 sessions d’Educacié Fisica observades s’han obtingut un total
de 409 registres de situacions vincutades a continguts de cardcter actitudinal.
Aquesta xifra, considerada des del nostre punt de vista com a molt alta, ens
indica la gran quantitat de situacions relacionades amb aspectes actitudinals
que es donen en les sessions ¢’'Educacié Fisica. També ens mostra una gran
riquesa d'interaccions, conflictes, situacions, etc.
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$i analitzem la tipologia de les situacions presentades, podem veure que les
situacions més nombroses son les actituds vinculades al desenvolupament de
les “actituds vers els altres” (210}, a continuacié segueixen en una freqliéncia
també elevada de les “actituds vets un mateix” {112} i, finalment les “actituds
vers les normes” (87). El resum dels resultats obtinguts es pot observar al
grafic segiient:

Tipologia d'actituds

250 =
200
150 =
100+
50}

0

En relacid a un mateix En relacid als alires En relacid a les normes

GRAFIC UM, 13
TPOLOGIA DE LES ACTITUDS OBSERYVADES

Es important precisar que gquan ens referim al fet que shan obtingut 210
registres de continguts actitudinals vinculats a actituds vers els altres,
significa que s’han donat determinades situacions o fets en els que hi havia
preséncia d'aspectes relacionats amb la competicid, la cooperacié, el contacte
fisic... Per tant, per tal de concretar més la seva tipologia, ens hem de remetre a
la taula mam. 30 {pag. 250) exposada anteriorment.

En agquesta primera analisi dels resultats no indiquem si els registres anotats
s6n conseqiidncia de situacions positives o negatives vers la competicig, o vers
la cooperacid,... sind que simplement fem evident que shan donat moltes
situacions en relacié amb aguest aspecte en concret.

Feta aquesta darrera consideracié, podem afirmar que en les sessions
d’Educacié Fisica que hem observat, 210 situacions amb un fort component
relacional. Aquest resultat ens indica que les classes d’'Educacié Fisica poden
ser un espai idoni per treballar continguts actitudinals de “relacié amb els
altres”, ja que apareixen una gran quantitat de situacions que permeten incidir
de manera directa sobre aquests continguts.

També son forga considerables el nombre de registres relacionats amb actituds
en ‘relacié vers a un mateix” {112) i en “relacid vers les normes” (87).

En darrer lloc podem afirmar que mitjan¢ant les observacions practicament no
es feien evidents les actituds en “relacidé vers la matéria” —aquestes eren
presents al guié inicial Q'observacié. Si bé és molt evident i facil d’enregistrar si
els nens i les nenes es dutxen o no —actituds higiéniques—, resulta molt més
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complex afirmar si els nens estan motivats o no, si tenen interés, les seves
preferéncies... (en tot cas, es tracta dun criteri totalment subjectiu de la
persona que realitza l'observacié); per aquest motiu, vérem considerar la major
part de la informacié relacionada amb actituds vers a la matéria s’havia de
complementar amb altres instruments que ens permetessin aprofundir-hi ja
que amb l'observacité resultava gairebé impossible de determinar.

> Actituds vers un mateix

Les actituds que hem anomenat en “relacié vers a un mateix” han estat molt
nombroses, i hem de destacar que les més freqlients sén les referides als habits

higiénics.

Actituds vers un mateix
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GrAFIC MR, 14
ACTITUDS AMB RELACIO A UN MATEIX

També s6n actituds destacables les relacionades amb I'autocontrol, la iniciativa
i la reflexié, mentre que actituds com ara la superacié i la responsabilitat es
manifesten —de manera visible— amb menys freqiiéncia: aixé no significa que
no es produeixin,

Cada una de les actituds presentades al grafic anterior manifesta de manera,

diferent en funcié de cada un dels centres observats. A I'apartat d'interpretacio
més qualitativa se n‘exposaran les principals diferéncies.
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» Actituds vers els alires

Si aprofundim en la identificacid de quines han estat les actituds més
desenvolupades entre les que hem considerat actituds “vers els altres” (grafic
num. 15) podem constatar que shan donat moltes situacions de didleg i
comunicacié amb el grup, també han estat significatives les actituds de
caracter cooperatiu i d'ajuda entre els alumnes, i han aparegut moltes
propostes i activitats en Ies quals hi ha hagut contacte fisic entre l'alumnat.

Cal destacar que a totes les sessions d’Educacié Fisica observades hi ha hagut
un gran nombre de conflictes en ¢ls quals hi havia sitwacions d’agressivitat
fisica i verbal entre els alumnes, fet que fomentava també el treball i reflexid
respecte a aguest tipus d’actituds. Quan realitzem 'analisi diferencial per
centres, veurem que les actituds d’agressivitat apareixen a tots els centres, perd
s’ha de remarcar que el gran nombre de actituds d’aquest tipus ve determinat
concretament per un dels centres, com comentarem més endavant.

Actituds vers els altres

Cooperacio Competicid Agressivitat Dialeg Acceptacs Contacte Participagid

GRAFIC NUM, 15
ACTITUDS EN RELACIO AMB ELS ALTRES

També han estat nombroses les situacions en les gquals intervenien aspectes
relacionats amb la competicid, la participacié i Pacceptacié dels alires. A
Iapartat seglient analitzarem de quina manera el professorat observat afrontava
cada una de les sifuacions anteriors, i com els nens hi responien,
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> Actituds vers les normes

Les actituds que s’han observat amb més freqiiéncia son les relacionades atmb
el treball de respecte al material, i les que tenen relacié amb les noimes de joc.
Les actituds de respecte i cura d’instal-lacions no s’han fet evidents amb les
observacions perd aixo no significa que no existeixin siné que potser se situen
en un context més ampli que Tespecific de la classe d’Educacié Fisica.

Aspectes relacionats amb situacions de risc i el que suposa l'adopcio de
mesures de seguretat, tampoc no s’han pogut constatar de manera clara i
objectiva, encara que a les sessions observades en cap moment ne es van
detectar activitats o situacions que impliquessin un perill per als alumnes.

Actituds vers les normes

Material Instal.lacions Normes Joc Saguretat

GRAFIC NUM. 16
ACTITUDS EN RELACIO AMB LES NORMES

¥ Actituds vers la matéria

Malgrat que en el guié previ, la nostra intencié era fixar-nos a observar si
apareixien algun tipus de manifestacié relacionada amb aquest tipus d’actituds,
hem vist que la informacié era dificil de recollir. Com a observadors podem
interpretar si els nens s’ho passen bé o mo, si mostren interés, que puguin
semblar motivats davant d'una determinada proposta, etc. peré no sempre aixo
es fa evident de manera objectiva. Podem afirmar que en les classes d’Educacié
Fisica observades, en general els nens estaven contents, participaven de les
activitats, no apareixien situacions de por davant d’'una determinada proposta,
el professorat en cap moment no ridiculitzava els alumnes que no assolien un
determinat nivell ~com sovint passava en I'Educacié Fisica tradicional—... per
tant, en termes globals els nens i les nenes semblaven divertir-se, perd aixd no
en permet deduir quina és Pactitud dels nens de cara a la matéria. Per aquests
motius, varem considerar que per poder obtenir informacié sobre aquest
aspecte calia dissenyar un instrument (escala d’actituds) en el qual fossin els
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mateixos nens qui donessin resposta a totes aquestes glestions,
complementar-los amb l'entrevista i Pobservacio fonamentalment.
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3.2. Actituds en relacié amb un mateix

3.2.1. Actituds higiéniques

Conductes verbals i no verbals que impliquen la realitzacit o reflexié sobre
aspectes de cardcter higiénic: canvi de roba, canvi de calgat, rentar-se,
dutxwar-se... i també relacionats amb I’alimentacidé, ingesta de liguids i
habits posturals.

El contingut actitudinal de “valoracié de la higiene i la salut ” proposat pel
Departament d’'Ensenyament en el Primer Nivell de Concrecid, és considerat de
gran importancia (2,7 sobre 3) des del punt de vista de I'opinié del professorat
especialista enquestat,

Al grafic niim. 17 podem veure els resultats del qliestionari en relacié amb els
hébits higiénics treballats en els centres. Els nens i les nenes practicament
mai no es dutxen després de les classes (0,66), tampoc és freqlient que es
canviin de calcat {1,06), ni que es canviin de roba (1,15). Algunes vegades
l'alumnat es renta després de les classes d'Educacié Fisica. D’altra banda, el
professorat manifesta que informa sovint respecte dels habits basics d'higiene
personal (2,02), perd innforma poc sobre temes relacionats amb l'alimentaci6,
salut i activitat fisica (1,06).

Habits higiénics

3- ———————————————————————————————————————————————————————
2 A o e e e

Canvi reba Canvi calgat Dubxar Rentar inf.higiene f.salut

GRAFIC NUM. 17
FREQUENCLA DE SITUACIONS DE CARACTER HIGIENIC

Si centrem el trebail d’habits higiénics en relacié amb &l tema de la dutxa, la
installacié és un element evidentment determinant. Si no hi ha dutxes ni
vestidors, els nens i les nenes no podran dutxar-se. Ara bé, també hem pogut
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constatar en les observacions que en determinats centres amb una dotacié
excellent d’instal-lacions, els nens no es dutxaven ni es rentaven. Per tant, si
bé la instal-lacié és un element condicionant per poder dutxar-se o no, ¢l fet de
tenir una bona instal-lacié tampoc no garanteix que 'alumnat es dutxi, Hi ha
altres aspectes, a més de la instal-lacio, que condicionaran aquest treball.

D’altra banda, a més d’haver-hi dutxes i vestidors, cal que aquestes tinguin un
bon nivell A’ adeguacid, ja que si no és aixi pedem caure en el perill que alguns
professionals apunten:

“Crec que l'organitzacié de lescola pesa més que el fet gue hi hagi o no hi
hagi vestidors 1 dutxes. Si els vestidors no reuneixen les condicioris minimes,
s més aconsellable gue els nens es canwiin a laula, perqué després de
passar un grup i un altre, pot ser més un camp dinsalubritat que d'higiene!
Liavors potser és millor que es canwiin a clusse, perd aixd si, que deixin la
roba al seu lloc, que obrin les finestres... A vegades crec que les instal-lacions
no sén definitories siné l'actitud det mestre davant dels nens”, (E4:2)

A través del giliestionari podem conéixer gquina es la situacié de les dutxes i
vestidors als centres de primaria.

Existéncia i adequacid de les dutxes i vestidors
N'hi ha No n’hi |Adequacié | Adequacid | Adeguaeid | Adequacid
ha 0 |gens) 1 {poc) 2 [forca) 3 [molt)
Dutxes 41,5% 10,2% 11,9% 19,5% 16,9%
Vestidors 33,1% 9,3% 16,9% 21,2% 19,5%
TAULANUM, 43

EXISTENCIA T ADEQUACIO DE DUTXES I VESTIDORS

En el 41,5% dels centres no hi ha dutxes i si a aquest percentatge hi sumern
un 22% corresponent a centres que si que en disposen perd que aquestes
tenen una adequacié nul'la o baixa, podem afirmar que les dutxes en un 63 %
de centres pricticament no existeixen i com a conseqiiéncia sén pocs els
centres que disposen duna infraestructura minimament correcta (37%). Per
tant resultara forca evident que en la majoria de centres, els nens i les nenes
no es dutxin després de les classes d'Educacié Fisica.
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Dutxes
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GRAFIC NUIM. 18
ExisTENCIA DE DUTXES

En el cas dels vestidors la situacié es forga semblant a l'anterior, ja que
aproximadament un 33,1% dels centres manifesta no tenir vestidors i un 26%
dels que en disposen tenen unes condicions nulles o poc adegquades. Per tant,
un 59% practicament no disposa de vestidors

Vestidors
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GRAFICNUM. 19
Exa5TENCIA DE VESTIDORS

D’altra banda, tambhé hem observat que hi ha altres aspectes relacionats amb 1a
higiene personal com ara rentar-se, canviar-se la samarreta, canvi de calcat, ser
ordenat amb la roba, etc. que no requereixen una infraestructura sofisticada, i
que es poden treballar facilment a les classes d’Educacié Fisica.

T el tema de salut i higiene també es pot treballar de moltes maneres sense
necessitat de dutxar-se a Uescola,” . (E15:1)

- 323 -



ANALS] DELS RESULTATS

“Alguns nens porten recanvi de roba o es renten i per ordre primer els nens i
després les nenes —ja que només tenen un vestidor-— els gue s’han de
canviar, es renteni es canvien®.(Ob. Centre 4, sessio 1)

En alguns centres és habitual el canvi de calcat abans i després d'entrar a la
instal-lacié. De vegades, el canvi de cal¢at és voluntari, i de vegades -—en dies
de pluja— és obligatori,

“Rls nens i nenes van al vestidor, deixen els anoracs i alguns es canvien de
caleat, Altres no ho fan”. (Ob. Centre 3, Sessid 9)

El fet de canviar-se de roba després de la sessié també sol tenir un caracter
voluntari, i dels centres observats tan sols un d’ells ho practicava. Tant el canvi
de roba, com el canvi de calcat, i també la dutxa és qiestionat per algun
professor:

“Les dutxes evidentment condicionen. perd no tenim valor de fer-ho obligatori
per a tothom perqué hi ha nano que sortint d’aqut se’n va a jugar a basquet o
futbol. D'altres viuen aqui el costet... bé, el fet de dutxar-se o no, no he
decideixo jo sind tot Vequip de professors”.(E6:2)

En alguns centres el professorat afirma gue fins i tot hi ha nens no tenen
recanvi de calgat perqué son de families sense recursos. Per tant, es proposen
certs aspectes higiénics, perd amb un caracter optatiu i veluntari, ja que
alguns mestres opinen que ne es poden imposar o obligar si no hi ha la
col-laboraci6 de les families.

En conseqliéncia, les families tenen un pes importantissim en la millora
d’aspectes relacionats amb la higiene corporal. Cal fer conscient a les families
d’aquest aspecte i implicar-les amb el tema:

“Ley famdlia pot dificultat Pensenyament dels continguts actitudinals. Amb el
tema de la dutxa per exemple: el meu fill que no es dutxi pergué després es
constipa, la meva fitla no pergqué st ne no...”"(£6:5)

‘Exemple els habits higiénics: i tant! ja et pots barallar amb el nen pergue
porti la roba cada setmana, perqué si no la hi preparen,... b, si ets tu sol,
dificilment aconseguirds res. I aixé fa gue a vegades la gent també he deixi
correr, en el sentit de dir “mira, jo ja he fet el que he pogut, { lluitar coritra tot,
7o pue.. " (E9:8)

En el treball de les actituds de cardcter higiénic, també hem vist el fet que
l'alumnat porti equipament adequat per a les classes d’Educacié Fisica. Hem
pogut veure diferents postures del professorat respecte d’aixé si no es complia
aquest requisit:
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» Professorat que no deixa fer la classe d’Educacio Fisica si no es porta el
xandall.

» El/la professor/a que deixa fer la classe perd que avisa I'alumne que si el fet
es repeteix no podra fer classe el proper dia.

» Professorat que no diu res en relacié amhb el tema i deixa fer la classe als
nens i nenes que no porten 'equipament adequat.

D'altra banda, tant €l treball respecte dels habits posturals, com la ingesta de
lignids s6n aspectes que han aparegut de manera molt puntual i poc
sistemaética a les sessions practiques. No s’han pogut veure cap tipus de treball
respecte a lalimentacid en relacié amb Pactivitat fisica.

Resumint el que s’ha anat apuntant fins ara, és que no hem de limitar el treball
d’hibits higiénics Gnicament al fet de dutxar.-se, ja que shan d'incloure altres
aspectes com el canvi de roba, canvi de calcat, neteja personal, el sentit de
Tordre...

D’altra banda, 'opinié d’alguns professors respecte de les actituds higiéniques
en general sén que han danar molt vinculades amb P'edat dels nens, i cal fer
una adaptacié progressiva d'aguests habits a mesura que augmenta Fedat dels
nens:

“Jo, st pogués fer-ho, ho faria com una altra escola que ho feien amb una
introducciéd gradual: a primer cicle introduir 'habit de rentar-se la cara § les
mansg, a segon, canviar-se la sarnarreta, peré a partir de tercer, dutxar-se
tranguil lament”,(B6:2)

“Beé, aniria en fincié de Uedat? Exacted, jo crec que a partir del cicle superior
es poden dutxar d'una manera molt auténoma, i els més petits si la tutora o
tutor estan d'acord i es fa un projecte comui, llavors si que poden ajudar i
treballar aquest aspecte d’'una marera organitzadea, seguenciada.., millorant
aspectes d’autonomia, d’higiene...”(E9:3)

De les aportacions anteriors es dedueix la necessitat djmplicar el centre en la
presa de decisions sobre aguest tema, implicar el professor-tutor en cursos
inferiors i possibilitat de plantejar el treball de forma transversal amb altres
matéries.

Els principals problemes de dutxar-se sén, fonamentalment la manca
d'infraestructura o inadequacié de la mateixa i el problema del temps:

“Beé amb el tema de la dutxa, jo crec que per poder dutxar un grup 25 nens i
nenes, primera has de tenir unes condicions molt bones, un nombre de dutxes
determinat, ja que en cas cordrarn es fan cues... i el que no estic d’acord és
que de 'hora de classe d’Educacié Fisica, mitia hora es dediqui a la dutxa
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setmanal... i tampoc és aixd! Una cosa és I'habit higiénic de canviarte de roba
i rentarte després de la classe d’Educacio Fisica 1 una altra cosa és fer la
“neteja setmanal®. Per tant si hi ha poques dutxes amb poc iemps no pots fer
dutxar tots els nens {...) D’escoles municipals a Barcelona n’hi ha 13, perd
algunes no tenen ni gimndas ni vestidors.., en aigunes escoles si que es
dutxen perd els professors es queixen de manca de temps”®.(E9:3)

“El fet que no hi hagi dutxes ni vestidors és una limitacid. Ara bé ¢l que passa
és que en UEducacié Fisica que es fa a educacié primaria els nens no fan
unes activitats tant tant tant... vigoroses perqué els calgui dutxar-se després
de la classe de gimndstica. En determinats dies potser si...., perd Udrea té uns
continguts que no tots exigeixer el fet de dutxar-s¢”.(E13:1)

Es evident que el fet de dutxar-se, rentar-se, canviar-se... implica una reduccio
del temps de classe “real”. Cal comsiderar doncs que treballar determinats
aspectes higiénics pot suposar deixar de treballar altres tipus de continguts.
Alguns professors tenen molt clar que el temps de dutxa forma part dun
aspecte també educatiu, ja que afavoreix la creacié d’habits d’autonomia,
acceptacio, etc.

“Continuem treballant els habits higiénics. Els nens es canvien | es dutxen o
lescola. A part de Ia higiene 1 la salut, aguest esdevé un espai educatiu molt
important, sobretot pel que fa a Pacceptacid i respecte del propi cos aixi com el
dels companys”. (Doc. Centre 2, Pla anual)

Perd resulta evident que en classes d’'una hora de durada, en determinades
edats ens dedicariem gran part de la sessi6 a treballar aspectes higiénics i no
disposariem de temps per fer practicament res més.

"L sensccid s que la classe ha estat molt curta, 1 no ha donat temps per
controlar el que havien de fer jo que sense adonar-se jo eren quasi tres quarts
de dotze, La classe ha comengat uns &-10° més tard, com gque han d’acabar
1’ abans per canuviar-se, passa volant. En aguestes edals, si es treballen
aspectes higignics en classes d’1h és molt just per treballar bé els altres
continguts”. (Ob. Centre 2, sessié 9)

Algunes propostes per millorar actituds higiénigques son les seglients:

“Jo reivindicaria gue a les escoles és disposés d'un nombre de duilxes i
vestidors suficients, abans que disposar d'una installacié coberta, Si ho
podem tenir tot, millor! Hauria de ser un model de vestidor mixt, coeducati,
amb una sala gran i cabines individuals, dutxes, el gue jo r’anomeno aula-
vestidor, en el que el professorat pogués ertrar per mantenir el control,
Vordre,...és impopular inaugurar-ho i impopuwlar demanar-ho”.(E2:3)
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3.2.2. Iniciativa

Situacions que afavoreixen aportacions, suggeriments i propostes dels
alumnes per a la realitzacio de determinades activitats o jocs.

Resolucio de determinades situacions meotrius que impliquen imaginacié,
inventar diferents maneres de..., lliure experimentacié amb el material...

Analitzant els resultats del qliestionari, Vactitud 4’ “Inicfativa en Uaccié”
proposada pel Departament d’Ensenyament, és una de les menys valorades en
relacié amb la resta d'actituds de l'area d’Educacio Fisica (2,2 sobre un maxim
de 3). Tambe en les entrevistes realitzades, cap professional no ha destacat de
manera explicita aquesta actitud,
-

Malgrat que al glestionari i a les entrevistes aquesta actitud hagi estat poc
valorada, a les classes d’Educacié Fisica observades, s6m nombroses les
situacions en qué s’afavoreix a 'alumnat de cara a prendre decisions, fer noves
propostes, fomentar la imaginacid, la creativitat, etc. ,o sigui, a fomentar el que
hem anomenat “iniciativa®.

La manera més habitual de manifestar-se aquests tipus d’actituds, la trobem en
aquelles propostes en les quals el professorat deixa un determinat material per
a la lliure experimentacid, o crea una determinada situacié en qué els nens i les
nenes han de fer propestes a partir d’alguna consigna prévia.

"Els nens a cada estacié experimernten lliurement, perd el material ja
determina bastant el qué hauran de fer. La mestra es quedara a ajudor en
una estaci6 que presenta més dificultat®, {Ob, Centre 2, sessié 6)

Les activitats proposades pel mateix alumnat, a vegades sorgeixen sense que
el/la professor/a les hagi plantejat, de manera que en algunes ocasions sén
iniciatives espontanies dels mateixos nens, algunes molt originals i
sorprenents.

“Alguns nens s’inverden noves propostes a fer en les estacions algunes molt
interessants { originats, fot i gue la mestra no els ha dit que havien diinventar-
se res, aguesta els deixa fer..” (Ob. Centre 1, sessié 3)

Hem detectat que el professorat sovint aprofita les iniciatives de determinats
alumnes per fer noves propostes, o estimular la resta d’alumnes perqué provin i
experimentin noves situacions.

“Els nens estan fent el treball d'un marioneta amb un company. El mestre
proposa que ki ha un fil imaginan que belluga la marioneta. Un nen comenga
a provar-ho amb dos fils... El mestre ressalta la proposta del nen, i suggereix
a la resta del grup que ho provi de fer amb dos fils. (Ob. Centre 4, sessié 1)
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